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1 Introduction 


1.1 Research background 


Linguistic interactions flourish on a myriad of grounds and through a multitude 
of performers. Numerous elements compose the countless situations in which in- 
teractions take place and are formed. Along with the language materials (sounds, 
words, syntactic structures and grammatical rules), linguistic interactions are 
molded by social, cultural and cognitive factors - that is, extralinguistic factors. 
Together, these factors compose the context that hosts and shapes them. 

Context is a basic notion of pragmatics, which - according to mainstream def- 
initions — studies language use in context as well as how context contributes 
to the meaning of linguistic expressions. Pragmatics explains how the transmis- 
sion of meaning depends not only on the linguistic knowledge (grammar and 
lexicon) of speakers and addressees, but also on what surrounds an utterance, 
namely, context. Even though, from time to time, socio-cultural factors can also 
be considered, pragmatics often makes use of a narrower notion of context. From 
this perspective, context indicates a specifically mental landscape, where differ- 
ent mental entities meet and coexist. Theories of mind, theories of oneself and 
others, memories of past and future interactions, the communicative intent of 
the speaker, the expectations of the hearer, any pre-existing knowledge about 
those involved, and any pre-existing knowledge about the world. 

Fundamentally, languages display linguistic expressions that explicitly refer 
to this complex tangle of mental entities. The research presented in this volume 
is rooted in a pragmatic perspective on the negotiation of meaning. It studies lin- 
guistic expressions which explicitly code a connection between utterances and 
mental landscapes - to wit, between speech acts and the contexts of their perfor- 
mance. Drawing on Italian data — both from the standard and regional varieties — 
I will examine the properties and the behavior of a set of adverbs variously modi- 
fying the speech acts in which they appear. Among other functions, they specify 
the way a speech act should be interpreted in the context of interaction, modify 
its illocutionary force, and allow the speaker (and the hearer) to refer to pre- 
supposed/inferred meanings active in the common ground and shared during 
interactions. 
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1.2 Research directions 


Dealing with linguistic expressions that code interactional functions, the present 
work fits into the research field on pragmatic markers, which has been develop- 
ing and growing for the last forty years and is now represented by many different 
theoreticaland empirical approaches. The research presented in this volume does 
not fully line up with any specific theoretical framework: rather, it touches upon 
different aspects of linguistic theory that might be useful to describe the elements 
under investigation and their functions. Specifically, it relies upon three main 
theoretical sources to formulate hypotheses on the properties and the behavior 
of the elements under investigation: firstly, Hansen’s (2008, 2012) works on the 
semantics/pragmatics interface; secondly, Waltereit’s (2001, 2006) works on the 
functions of modal particles (which in turn is rooted in speech act theory); and 
finally, the theoretical framework developed by Functional Discourse Grammar 
(Hengeveld & Mackenzie 2008) for what concerns illocutionary modification and 
the layered structure of grammatical categories. Reference to these sources will 
allow me to spell out the research directions of the present work: (i) studying the 
different uses of a set of Italian adverbs and distinguishing content-level uses 
from context-level uses; (ii) examining in detail specific uses of adverbs at the 
speech-act level and the features of illocutionary modification as a grammatical 
category; (iii) investigating the relationship between different uses of the same 
item and the distribution of functions in the grammatical system. Further ref- 
erence to issues concerning semantic change and sociolinguistic variation com- 
plete the framework adopted here. The combination of these different aspects 
also suggests new directions in the theoretical treatment of modal particles. 
Nonetheless, the objectives of the present research are empirical rather than 
theoretical. The main goal of this study is to provide a description of modal uses 
of a set of Italian adverbs: among others, I will discuss specific uses of pure ‘also’, 
anche ‘also’, solo ‘only’, and un po’ ‘a bit’. A terminological note should be made 
here. I will use different labels to refer to the elements under investigation, de- 
pending on what specific aspect I want to highlight. The labels modal particles 
and modal-particle-like elements refer to the adverbs under investigation as part 
of a specific semantic/pragmatic class of elements. The first label is the most 
common in linguistic research and therefore the one that creates less confusion 
(because of this, it also appears in the title of this book). The second is sometimes 
used throughout the volume to highlight that some languages (including Italian) 
don’t display clear paradigms of modal particles but rather adverbs (and other 
elements) that in specific contexts of use display functions similar to those of 
modal particles. The labels modal uses/ functions and illocutive uses/ functions re- 
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fer to the semantic and pragmatic properties of the adverbs under investigation 
in specific contexts of use. The first clearly redirects to the label modal particles 
but it can be misleading since one could interpret it as referring to the grammat- 
ical domain of modality (which includes the expression of epistemic modality 
and related categories, which is only marginally relevant for modal particle re- 
search). For this reason, I sometimes use the labels illocutive uses/ functions of 
adverbs. These are also somewhat problematic, since every speech act has an 
illocutionary force, which is better understood as the global property of an ut- 
terance and not specific to some of its components. Strictly speaking, there are 
no illocutive uses of adverbs. In this sense, these labels should be interpreted as 
referring to those contexts of use where the specific adverbs express functions 
related to the modification of a speech act and its illocutionary force. 

With reference to Italian, the issues mentioned so far have not yet been (thor- 
oughly) touched upon by previous research. In this respect, the research direc- 
tions revolve around the following questions: What are modal uses of adverbs in 
Italian? How can their properties and functions be described? What are their con- 
texts of use? Dealing with such questions, a further research direction has proven 
to be inevitable, namely the issue of sociolinguistic variation - since some modal 
uses can only be found in certain varieties of Italian. 

To summarize, the goals of the present research are: 


« describing the modal uses of a set of Italian adverbs in terms of semantic 
features and pragmatic functions 


e describing the modal uses of a set of Italian adverbs in terms of contexts 
of use (the kind of speech acts and conversational routines in which they 


appear) 


e connecting this description to the issue of polyfunctionality and meaning 
description at the semantics/pragmatics interface 


e connecting this description to issues of semantic change 


e connecting this description to issues of language variation, with a focus 
on regional varieties of Italian 


1.3 Structure of this book 


Overall, this research aims at being the first full-length study on modal uses of 
adverbs in Italian. It consists of two parts: the first part offers a topic-based lit- 
erature review and sets out the theoretical framework. The second part presents 
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two case studies on modal uses of adverbs in standard Italian and two case stud- 
ies on modal uses of adverbs in regional varieties of Italian. In this way, the 
research features four case studies: although they share a common theoretical 
framework and similar research methods, they are somewhat independent of 
each other. Nevertheless, cross-referencing between them ensures that the work 
is coherent. 

Following this introduction, Chapter 2 briefly discusses previous work on prag- 
matic markers and the place of modal particles in this field of research. Chapter 3 
examines modal particles more closely: after introducing three key concepts of 
pragmatics (speech acts, implicatures and presuppositions), it sets out the func- 
tions of modal particles and discusses the grammatical category of illocutionary 
modification. Chapter 4 examines the issue of how to deal with meaning at the 
semantics/pragmatics interface and links it to issues of language change (seman- 
tic change and reanalysis) and language variation (conventionalization of new 
functions and sociolinguistic perspectives on pragmatic phenomena). 

Opening the second part, Chapter 5 paves the way for the empirical case stud- 
ies, discussing previous work on modal particles in Italian as well as the sociolin- 
guistic background necessary for describing these elements, and presenting the 
research methods employed (corpus analysis and sociolinguistic questionnaires). 
Chapter 6 deals with modal uses of additive focus adverbs: pure and anche, both 
meaning ‘also’. Chapter 7 deals with modal uses of the quantifier/degree adverb 
un po’ ‘a bit’. Chapter 8 deals with modal uses of the exclusive focus adverb solo 
‘only’, with a focus on the regional variety of Italian spoken in Piedmont (a re- 
gion in the north-west of Italy). Chapter 9 deals with the broader distribution of 
modal uses of adverbs in regional varieties of Italian, with a focus on northern 
varieties. A concluding chapter closes the work, summing up the main findings, 
highlighting strong and weak points, and suggesting future research directions. 


2 Pragmatic markers 


2.1 What are pragmatic markers? 


In his textbook on pragmatics, Levinson (1983) — discussing discourse deixis - 
mentions that 


there are many words and phrases in English, and no doubt most languages, 
that indicate the relationship between an utterance and the prior discourse. 
Examples are utterance-initial usages of but, therefore, in conclusion, to the 
contrary, still, however, anyway, well, besides, actually, all in all, so, after all, 
and so on. It is generally conceded that such words have at least a compo- 
nent of meaning that resists truth-conditional treatment. What they seem 
to do is indicate, often in very complex ways, just how the utterance that 
contains them is a response to, or a continuation of, some portion of the 
prior discourse. We still await proper studies of these terms [...] (Levinson 
1983: 87-88) 


Levinson’s choice of introducing these items when discussing discourse deixis 
says something about the absence at that time of an autonomous research field 
dedicated to these items.! Fifteen years after Levinson’s claim that “we still await 
proper studies of these terms”, the research on what have been called in the 
meantime pragmatic markers (PMs) or discourse markers (DMs)* was defined “a 
growth industry in linguistics” by Fraser (1999: 932). Some years later - in the 
introduction of an edited volume that represents a key publication in this field - 
Fischer (2006) takes up the metaphor and goes even further: 


There are very many studies of discourse particles on the market, and by 
now it is almost impossible to find one’s way through this jungle of publi- 
cations. For a newcomer to the field, it is furthermore often very difficult to 


!He also mentions pragmatic markers in the chapters about conversational implicature (Levin- 
son 1983: 162-163) and conversational structure (Levinson 1983: 365), confirming the pervasive- 
ness of these items across the pragmatic domain. 

These are only two of the (almost) countless possibilities to name these items: among them, 
pragmatic particles and discourse particles, pragmatic connectives and discourse connectives can 
also be found. 
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find the bits and pieces that constitute an original model of the meanings 
and functions of discourse particles. (Fischer 2006: 1) 


Similar claims always come back in this research field. In recent times, Fedriani 
& Sansò (2017) begin the introduction of one of the latest volumes published on 
these topics in this way: 


In the last decades, research on pragmatic markers (henceforth PMs), dis- 
course markers (DMs) and modal particles (MPs) has produced a generous 
amount of literature, and a hardly quantifiable number of new approaches 
and novel insights into their nature and function. A look at this literature 
is likely to discourage any attempt to edit yet another book on these three 
elusive entities, and to engage one more time in the often non-rewarding 
attempt to delimit and define them (both in a standalone fashion and in 
comparison with one another). (Fedriani & Sansò 2017: 1) 


It can be provocatively stated that the growth of research contributions on 
pragmatic markers is inversely proportional to our understanding of these items 
or — more gently - that it goes hand in hand with the difficulty of elaborating a 
shared model for their analysis.” 

In fact, the number of approaches and terminologies used in this research field 
are too numerous and often too vague to sum them up, so that even recommend- 
ing overview works becomes problematic, because they often reflect the same 
fragmentation and difficulties. This has substantial consequences for the defini- 
tion and the classification of the phenomena being investigated and - above all - 
on the comparability of research results, with the consequence that sometimes 
one has the unpleasant impression of not even knowing what exactly is being 
investigated. Schourup (1999) sums up the problem this way: 


While it is widely agreed that such expressions play a variety of important 
roles in utterance interpretation, there is disagreement in regard to such 
fundamental issues as how the discourse marker class should be delimited, 
whether the items in question comprise a unified grammatical category, 
what type of meaning they express, and the sense in which such expres- 
sions may be said to relate elements of discourse. (Schourup 1999: 227) 


>See also Waltereit (2015: 75): “More broadly, though, it is difficult to avoid the impression that 
despite the great number of publications that have been dedicated to discourse markers (in- 
cluding in a historical perspective) in recent years, progress has been a little slow”. 


2.1 What are pragmatic markers? 


This position has been echoed several times. Some years later, according to 
Lewis (2011: 419-420), “there is little consensus on whether they are a syntactic 
or a pragmatic category, on which types of expressions the category includes, on 
the relationship of discourse markers to other posited categories”. Similar claims 
- as a kind of haunting refrain - persist to the present date, where “there is little 
to no consensus as to what entities constitute the inventory of PMs and DMs in 
a single language and cross-linguistically” and as to “the subdivisions within the 
functional spectrum covered by PMs and DMs” (Fedriani & Sansö 2017: 4).* 

Other commonplace statements in this research field concern the terminology: 
Degand et al. (2013: 5) note that “it has become standard in any overview article 
or chapter on DMs to state that reaching agreement on what makes a DM is 
as good as impossible, be it alone on terminological matters”. In sum, it seems 
that certainty and consensus are largely overcome by doubt and disagreement 
in this research field. And yet - perhaps at an intuitive level — the prototypical 
pragmatic markers are easily identified in various languages: 


(1) English (Schourup 2001: 1027) 
Well, isn’t it beautiful outside! 


(2) Italian (Bazzanella 2006: 455) 
Ecco, cioè, voglio dire, non sono del tutto d’accordo. 


‘Well, that’s to say, I mean, I don’t completely agree! 


(3) Greek (Nikiforidou et al. 2014: 662) 
Ela min arxisis tis grinies pali mu lei ekinos. 


‘Come on, don’t start grumbling again, he says. 


Even without trying to understand what the words in italics have in common 
— which admittedly isn’t an easy task and would immediately lead to classifica- 
tion problems - it might be said that they somehow make the examples sound 
natural: they do not refer to anything in external reality but they are involved 
in facilitating spontaneous speech production and in letting the interaction go 
smoothly.” 


‘See also, for instance, Crible (2017: 99): “Discourse marker (DM) research today, after several 
decades of flourishing productivity, still faces many terminological, theoretical and method- 
ological issues which restrain large-scale progress in the field, despite the multiplicity of theo- 
retical frameworks and approaches taken by many valuable works”. 

>In fact, some of the most creative definitions of pragmatic markers - not really part of the 
scientific description of these items — are indeed the most convincing, from discourse lubricant 
and conversational greaser to discourse glue (see Brinton 1996: 1 and references therein). 
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Leaving aside terminologies and classifications for now, I use the term prag- 
matic marker as a “cover term for a range of seemingly heterogeneous forms” 
(Hansen & Rossari 2005: 178) that operate at the communicative level rather than 
at the propositional one.° Works like Brinton (1996: 29-40) and Aijmer & Simon- 
Vandenbergen (2011) - which also use pragmatic marker as an umbrella term - 
provide an insightful overview of this topic (research tradition, delimitation of 
the research field, comparison of terminologies and classifications, and list of 
functions), as well as discussions of different approaches and methodologies. 

A clarification is needed at this point. The present work does not deal with 
pragmatic markers as a general category, but rather with a quite limited class 
of items operating on the illocutionary act (that is modal particles, which could 
be considered at most as a subset of pragmatic markers). For this reason, the 
choice of beginning with a broad discussion of pragmatic markers may appear 
unjustified, a fact of which I am well aware, yet on the other hand - as ought to be 
clear from what has been said thus far - starting from this point is unavoidable, 
since the research tradition has often lumped together different issues in one 
package leading to the establishment of a sort of customary practice which is 
difficult to overcome. This is not necessarily inappropriate — and indeed there are 
some good reasons for doing it, first of all the multifunctionality of several items’ 
— but the impression cannot be avoided that perhaps some issues are grouped and 
discussed together as a matter of routine, more than for the real necessity to have 
a common container (and a cover term) for a highly heterogenous set of items: 


It might seem practical to group elements that are complex to distinguish, 
but the cognitive soundness and methodological efficiency of such an ap- 
proach remain to be demonstrated. In fact, to my knowledge, no corpus 
study has ever identified and analyzed such a large range of items in authen- 
tic data. It would seem that the merit of the PM category is therefore mainly 
theoretical and metalinguistic, and does not correspond to an empirically- 
founded category of similar expressions in language use. (Crible 2017: 102- 
103) 


°The contrasting terms, communicative vs. propositional are used in a pre-theoretical way 
for now. Similar contrasts are represented by pairs such as context-level vs. content-level, in- 
terpersonal vs. representational, procedural vs. conceptual, use-conditional meaning vs. truth- 
conditional meaning. Such pairs are used by different theoretical frameworks and none of them 
is fully equivalent to the others. Some of them will be discussed in more detail below. 

"It is quite common that the same linguistic item shows both a use as a discourse marker and 
a use as a modal particle: many of the case studies collected in Degand et al. (2013) insist on 
this point. Moreover, as discussed in Chapter 4, several issues concerning the meaning and the 
development of discourse-pragmatic elements are transversal to the whole category. 


2.2 Approaches to pragmatic markers 


Bearing these warnings in mind, let’s have a look at the whole set and extract 
what is needed. 


2.2 Approaches to pragmatic markers 


Even without giving a precise theoretical value to the notion of pragmatic marker, 
there are some features that can certainly be identified as characterizing all lin- 
guistic items with discourse-pragmatic functions. The following three points 
are highlighted by Fedriani & Sansò (2017: 3-4). First, they have a non-truth- 
conditional value: they can be detached from the utterance in which they appear 
without affecting its propositional meaning. Second - on a broad behavioral level 
- their functions may be intended as procedural: pragmatic markers are items that 
place constraints on the interpretation by providing instructions to the hearer as 
to how the proposition/utterance is to be processed, in order for both participants 
to co-build a coherent mental representation of discourse. Third - in the normal 
case - there is typically more than one pragmatic marker that can potentially 
serve a given function in a given language and - conversely — each marker has 
more than one function depending on different (socio-)linguistic variables. 

Formal features (the position in the utterance, morphological features, into- 
nation contours) should be - at least for now - left aside, since they would im- 
mediately force me to deal with the subcategorization of markers and functions 
or language-specific issues. This means that the category of pragmatic markers 
- and the same goes for most of the possible subcategories — holds as a consis- 
tent group of elements only insofar as they share a global discourse-pragmatic 
function, and should thus be understood as a functional category, rather than a 
formal one. As stated by Hansen (2006: 27): “I do not conceive of discourse mark- 
ers as constituting a part of speech, for it seems that very few linguistic items are 
exclusively devoted to this function. Rather, a great many, often formally quite 
different, linguistic items may have one or more discourse-marking uses along- 
side one or more non-discourse-marking uses”. Before shifting the focus to modal 
particles, I will shortly mention two relevant works on discourse-pragmatic ele- 
ments, in order to introduce issues related to the description of their functions 
and their subcategorization. 

A first influential approach to discourse markers is represented by Blakemore 
(1987). This work fits into the larger framework of Relevance Theory (RT), which 
has been developed since Sperber & Wilson’s (1986) book (see Wilson 2017 for a 
recent overview). Relevance Theory is interested in understanding and describ- 
ing the linguistic means of encoding information about the inferential processes 
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that make communication possible. RT is grounded in a Principle of Relevance 
which consists of a cognitive facet (“Human cognition tends to be geared to the 
maximization of relevance”) and a communicative one (“Every utterance commu- 
nicates a presumption of its own optimal relevance”) (see Wilson 2017: 83-85). 

Within this framework, the conceptual vs. procedural distinction was intro- 
duced - a cognitive distinction between “two ways in which linguistic meaning 
can contribute to the inferential processes involved in utterance interpretation: 
either it may encode constituents of the conceptual representations that undergo 
these processes, or it may encode procedural information or constraints on those 
processes” (Blakemore 2006: 229). In this perspective, discourse-pragmatic ele- 
ments represent an ideal case study. Relevance Theory has focused mainly on 
markers with discourse-structuring and textual functions - elements like but, so, 
after all, nevertheless — that is, non-truth-conditional expressions that connect 
sentences together (Blakemore 1987, 2002; see also Jucker & Ziv 1998). In these 
studies, discourse markers are analyzed as expressions that restrict the inferen- 
tial processes in communication - facilitating the speaker’s aim of achieving rel- 
evance for a minimum cost in processing and guiding the hearer in the correct 
interpretation of the utterance and its context (Blakemore 2006: 230). Discourse 
markers in a relevance-theoretic perspective are thus good examples of linguis- 
tic expressions that encode procedural meanings: they don’t refer to conceptual 
representations but to inferential processes, encoding information about which 
of these inferential processes yields the intended interpretation. 

A second seminal work on discourse markers dates to the same year, but builds 
on a completely different framework. Schiffrin (1987) fits in the larger frame- 
work of discourse analysis, relying on the assumption that language is context- 
sensitive and designed for communication. Schiffrin (1987: 21-29) builds her anal- 
ysis on a model of discourse that identifies five discourse planes, to be understood 
as the different discourse components on which discourse markers work: partic- 
ipation framework, information state, ideational structure, action structure, and 
exchange structure. This work has contributed to identify the set of English ex- 
pressions - structurally defined as “sequentially dependent elements that bracket 
units of talk” (Schiffrin 1987: 31) - which have been at the center of research 


$Relevance Theory also points out that the distinction between conceptual and procedu- 
ral meaning is not equivalent to the distinction between truth-conditional and non-truth- 
conditional meaning (Blakemore 2006: 230), paving the way towards a discussion about how to 
draw the distinction between pragmatics (traditionally associated with non-truth-conditional 
meaning) and semantics (traditionally associated with truth-conditional meaning) - and their 
respective role in the description of conceptual and procedural meaning. I will further discuss 
this issue in Chapter 3. 
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on discourse markers in the following years: interjections (oh), adverbs (well, 
now and then), connectives (and, but, or, so and because) and lexicalized phrases 
(y’know and I mean). 

Discourse markers are seen to work as contextual coordinates oftalk with index- 
ical functions: “markers index the location of an utterance within its emerging 
local contexts. It is the indexical function of markers which is the key to un- 
derstand why they are used: markers propose the contextual coordinates within 
which an utterance is produced and designed to be interpreted” (Schiffrin 1987: 
315). In this way, the five planes of discourse and the role of discourse markers 
build a model of discourse coherence, where the markers index their host utter- 
ances to one or more of these five planes and thus integrate them, contributing 
to the production of coherent discourse. In this model, the multifunctionality of 
discourse markers is highlighted, since they can operate simultaneously on differ- 
ent planes of discourse. By doing so, they integrate the many different processes 
underlying the construction of discourse, and thus help to create coherence. 

These works have set the framework for much of the subsequent research. No- 
tions such as procedural meaning, discourse planes and multifunctionality have 
played an important role in the research on discourse markers to date, and they 
are regularly employed in very recent accounts of discourse-pragmatic elements 
such as Ghezzi (2014) and Crible (2017, 2018). In particular, the approach and 
the terminological choices adopted by Crible (2017, 2018) are largely compatible 
with the approach taken in the present work. Crible builds on Hansen (2006: 
28), using the label pragmatic marker as an overall “cover term for all those non- 
propositional functions which linguistic items may fulfil in discourse”. Thus, dis- 
course markers are conceived as a subclass of this overarching category: 


DMs are a grammatically heterogeneous, syntactically optional, polyfunc- 
tional type of pragmatic marker. Their specificity is to function on a metadis- 
cursive level as procedural cues to constrain the interpretation of the host 
unit in a co-built representation of on-going discourse. They do so by ei- 
ther signaling a discourse relation between the host unit and its context, 
making the structural sequencing of discourse segments explicit, express- 
ing the speaker’s meta-comment on their phrasing, or contributing to the 
speaker-hearer relationship. (Crible 2018: 35) 


Other subclasses include interjections, modal particles, response signals, po- 
liteness expressions and tag questions.” One of them, namely modal particles, 
will be the focus of the coming pages. 


"Por the syntactic and functional criteria used to delimit the subclass of discourse markers from 
the other subclasses see the detailed discussion in Crible (2017: 105-109, 2018: 34-37). 
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2.3 Identifying a subclass: Modal particles 


While discourse markers (DMs) are an arguably universal category, modal par- 
ticles (MPs) - also known as Abtönungspartikeln in the German linguistic tradi- 
tion (lit. ‘shading particles’) — are commonly viewed as specific to certain lan- 
guages. The presence of modal particles is widely recognized (and exceptionally 
well-researched) for German (Weydt 1969, 1979; Thurmair 1989; Abraham 1991; 
Meibauer 1994; König 1997; Waltereit 2001, 2006; Zimmermann 2011; Bayer & 
Struckmeier 2017) but contested for English and Romance languages.!® For this 
reason — adding to the difficulty of clearly describing their functions — modal 
particles occupy an ambiguous position in the research on discourse-pragmatic 
elements: sometimes they are seen as “special guests”, sometimes as “unwelcome 
guests”, and sometimes even as “gatecrashers”. 

In recent times, several works have dealt with the controversial relationship 
between modal particles and other discourse-pragmatic elements, first of all dis- 
course markers (among others, see Hansen 1998b and the papers collected in 
Degand et al. 2013). With reference to this debate, Detges (2015) gives this clear 
and concise definition of modal particles: 


While DMs are defined by purely functional criteria, the definition of MPs 
includes function as well as form. In German, MPs are syntactically inte- 
grated, (mainly) unstressed particles; they appear in the middle-field, next 
to the inflected form of the predicate. Syntactically, MPs have scope over 
sentences. Functionally, they fine-tune speech acts, by “repairing” problems 
arising from the violation of some felicity condition (Waltereit 2001, 2006). 
Unlike DMs which indicate two-place relations between sequentially or- 
dered chunks of discourse, MPs mark a relationship between a speech act 
and some element in the common ground, usually a belief (“a proposition”) 
attributed to the addressee. (Detges 2015: 132) 


The references on this issue are impossible to sum up: for English, see for instance Haselow 
(2011) and Fischer & Heide (2018). References to modal particle research in Romance languages 
will be frequent throughout the whole work: a good starting point is Waltereit (2001). More 
broadly, the cross-linguistic distribution of modal particles is still under-researched and no ty- 
pological work on this topic has appeared to date. To give a few references, studies on modal 
particles have appeared for Dutch (Foolen 1993; Vismans 1994), Danish (Davidsen-Nielsen 1996; 
Hansen 1998b: 41-46), Swedish (Aijmer 1996), Slavic languages (Dedaié E Miskovic-Lukovie 
2010), Japanese (Izutsu & Izutsu 2013), Chinese (Li 2006; Fang 2021), Hindi (Montaut 2016) and 
many other languages. The issue of cross-linguistic distribution is further complicated by the 
question of whether (and how) it should be distinguished between languages which feature 
modal particles as a (consistent) word class and languages which feature modal-particle-like el- 
ements and/or elements that can be described as modal particles in some of their uses. Among 
the recent publications that adopt a cross-linguistic-oriented approach see Modicom & Du- 
platre (2020), Gergel et al. (2022) and Artiagoitia et al. (2022). 
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The articles collected in Degand et al. (2013) give an interesting overview of 
the different ways of treating the relationship between DMs and MPs, from those 
who sharply separate them to those who give them an equal footing. Even though 
there are many formal" and functional reasons to see them as separate pragmatic 
categories (as in Detges’ definition cited above), the problem of their relationship 
was not pulled out of thin air, since many linguistic items can cover both func- 
tions, giving the impression of a close link between the two categories. Neverthe- 
less, considering the different processes of change through which they emerge 
(Waltereit & Detges 2007; Detges & Waltereit 2009), they should be better dealt 
with separately. 

Modal-particle-like expressions (or, citing again Detges 2015: 136, expressions 
with a “certain MP-like flavour” in some of their uses) will be at the center of 
the present research. The discussion about their functions and their place in the 
grammar of a language, their diachronic development and their synchronic vari- 
ation, their relationship with other discourse-pragmatic elements will come up 
throughout the whole first part of the work. Different views on these categories 
crucially also depend on how their functions are conceived of and defined, a topic 
that I will explore further in the next chapter. 


"These are foremost syntactic criteria. In particular, German modal particles occur exclusively 
in the so-called middle field (the domain between the initial and final verbal elements of the 
Germanic clause). In Japanese they mostly occur in the sentence-final position instead. Over- 
all modal particles are sensitive to syntactic constraints and tend to occur in fixed sentence 
positions according to language-specific syntactic structures. 
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3 Modal particles and illocutionary 
modification 


3.1 Three central topics of pragmatics 


To better frame the discussion on modal particles, it is necessary to introduce 
three core concepts of pragmatic theory which are essential to understand their 
functions and, generally, the behavior of discourse-pragmatic elements in inter- 
action: speech acts, implicatures and presuppositions. As Levinson (1983: 21) puts 
it: “Given a linguistic form uttered in a context, a pragmatic theory must account 
for the inference of presuppositions, implicatures, illocutionary force”. When in- 
vestigating language use in context, speech acts occupy a prominent position, 
since delivering speech acts can be argued to be the central function of language 
(Searle 1969): “the rest of the linguistic apparatus, with all of its complex syntax 
and propositional structure, is there to serve this purpose. For speech acts are 
the coin of conversation, and conversation the core niche for language use and 
acquisition” (Levinson 2017: 215-216). 

In my perspective, the description of modal particles is closely linked with 
the speech acts they occur in, and a satisfactory analysis of their functions can- 
not ignore their role at the level of illocution. On the other hand, implicatures are 
responsible for the rich overlap of different meaning levels that arise in conversa- 
tion. The interplay of different meaning levels plays a crucial role in the seman- 
tic description of modal particles and their evolution over time: a satisfactory 
analysis of the emerging of their functions cannot ignore how the contextual re- 
analysis of implicatures/inferences shapes them. Finally, presuppositions come 
into play both in the semantic description of modal particles and their source 
constructions (some of which are presupposition-triggering elements) — and in 
the description of the conversational context in which they operate as well. 


3.1.1 Speech acts 


The concept of speech act refers to the fact that utterances, in addition to con- 
veying meaning (whatever it may be), perform specific actions (do things) and 
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change reality through statements, orders, promises, warnings and so on. This 
concept was first developed by Austin (1961, 1962), who pointed out that utter- 
ances are not mere meaning-bearers, but they also have specific forces that pro- 
vide the clues to understanding in what ways, in uttering a sentence, one might 
be said to be performing actions. 

Dealing with these subjects, the theory of speech acts describes how utter- 
ances have action-like properties, what exactly (and how many) these properties 
are, and how they are reflected in linguistic forms. When saying something, three 
kinds of acts are simultaneously performed (see Levinson 1983: 236): 


e LOCUTIONARY ACT: The utterance of a sentence with determinate sense and 
reference. 


e ILLOCUTIONARY ACT: The making of a statement, offer, promise, etc. in ut- 
tering a sentence, by virtue of the conventional force associated with it (or 
with its explicit performative paraphrase). 


* PERLOCUTIONARY ACT: The bringing about of effects on the audience by 
means of uttering the sentence, such effects being special to the circum- 
stances of utterance. 


The illocutionary act - the actual act normally referred to when talking about 
speech acts - corresponds then to the force associated with an utterance (that is, 
the force of ordering, warning, promising etc.). This force displays a certain de- 
gree of conventionality, depending on the issuance of a certain kind of utterance 
in an appropriate context and in accord with an established social/communica- 
tive procedure. In contrast, a perlocutionary act completely depends on context 
and on the specific circumstances of issuance, “and is therefore not convention- 
ally achieved just by uttering that particular utterance, and includes all those 
effects, intended or unintended, often indeterminate, that some particular utter- 
ance in a particular situation may cause” (Levinson 1983: 237). 

Like all other actions, speech acts can succeed or fail in reaching their goals for 
a range of reasons. In the case of speech acts, these reasons are named felicity con- 
ditions: both appropriate subjective states of the speaker as well as appropriate ex- 
ternal circumstances are needed for a speech act to be valid. Searle (1969) influen- 
tially systematized Austin’s work and proposed a typology of speech acts based 
on the felicity conditions they are bound to: representatives (statements and the 
like), directives (questions, requests, orders), commissives (threats, promises, of- 
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fers), expressives (thanking, apologizing, congratulating), and declarations (chris- 
tening, declaring war, firing, which rely on elaborate institutional backgrounds).! 

Closer to linguistic theory is the problem of the grammar of speech acts, i.e. 
how their conventionalized use in achieving a communicative intention matches 
formal linguistic properties. As Levinson (2017: 202-203) underlines, “one of the 
central puzzles is that speech acts are not for the most part simply or directly 
coded in the linguistic form: for example, Where are you going? could be an idle 
question, or a challenge, or a reprimand, or a prelude (a pre-) to a request for a 
ride or to an offer to give you a ride, and the relevant response depends on the 
correct attribution”. Illocutionary forces are often formally coded in major sen- 
tence types (imperatives, interrogatives, declaratives) and by explicit performa- 
tive verbs, but this is not always the case. In addition, they can also be expressed 
through idiomatic means (interjections and related expressions). The absence of 
one-to-one mapping between form and function is further confirmed by indi- 
rect speech acts: for instance, prototypically directives are coded by imperative 
sentences, but interrogative sentences can code them as well.? 

However, as Levinson (2017: 214) points out, many surface elements can help 
to narrow down an illocutionary force. For example, adverbs like please mark un- 
ambiguous requests or pleadings, adverbs like obviously or frankly mark state- 
ments, and interjections like wow or my gosh mark exclamations. In addition, 
as noted by Sadock & Zwicky (1985) in their typological overview on syntactic 
means to distinguish speech acts, there are also minor sentence types that are in- 
deed specialized for signaling a specific illocutionary force.” These observations 
are fundamental also when researching pragmatic markers and modal particles. 


Yet another approach working on speech act classification is represented by conversation anal- 
ysis (see Sacks et al. 1974; Schegloff 2017), which studies all sorts of fundamental organizations 
for interactive language use: turn-taking, repair and sequence organization. In conversation 
analysis different types of speech acts can be identified through the sequential position that 
they hold in conversation: pre-closings (e.g. the exchange of well before goodbyes in phone 
calls), assessments (evaluations of shared events or things), repair initiators (like Excuse me?), 
pre-invitations (What are you doing on Friday night?), and so forth (see Levinson 2017: 202). 

?The standard reference on these issues is Sadock & Zwicky (1985). In the German linguistic 
tradition, the relationship between illocutionary force, sentence type (Satzmodus) and their 
formal manifestations (for instance, mood as a verb category) has been debated in several works 
(Meibauer 1987; Rosengren 1992; Altmann 1993; Meibauer et al. 2013). Modal particles can be 
counted among the formal features contributing to mark a specific sentence type (Thurmair 
1989). 

3Citing from their examples, a case in point in English are particular syntactic constructions to 
express suggestions (How about a walk?, Why not stay here?, Let’s tour the island!), exclamatives 
(What a beautiful day!, Of all the stupid things to do!) and optatives (If only I'd done it!, May the 
best man win)). 
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Many ofthem could in fact count as elements autonomously displaying a specific 
illocutionary force (Austin 1962: 75) or elements that help to specify/modify the 
illocutionary force of the speech act in which they appear - as they occur only in 
particular illocutionary types or display functions related to their modification. 


3.1.2 Implicatures 


A second fundamental notion in pragmatics is that of implicature, as first devel- 
oped in the work of Grice (1975). He introduced the term implicature to separate 
what speakers explicitly say when they utter a sentence and the constellation 
of further meanings that are implied (suggested, meant) by that sentence in a 
particular context. 

The notion of implicature has to be split in two: conversational implicature 
and conventional implicature. Huang (2017: 156) defines the first category as fol- 
lows: “Conversational implicature is definable as any meaning or proposition 
expressed implicitly by a speaker in his or her utterance of a sentence which is 
meant without being part of what is said in the strict sense”. A conversational 
implicature is part of what a speaker means, though not part of what a sentence 
explicitly says: it constitutes, therefore, a component of speaker meaning. 

Conversational implicatures are bound to what Grice calls the cooperative prin- 
ciple, a basic principle that emphasizes the rational nature of human communica- 
tion as a shared-goal human activity, where both the speaker and the addressee 
act as rational and cooperative agents. The cooperative principle comes with four 
attendant maxims (quantity, quality, relation, manner) which represent general 
guidelines tacitly recognized by both the speaker and the addressee in order to 
achieve successful communication (see Levinson 1983: 101-102). 

Conversational implicatures arise as a consequence of the interplay (and often 
of some incompatibility) between the cooperative principle and the maxims, on 
the one hand, and a specific utterance in its context of occurrence on the other: 


(1) Alice: Do you know if George is at the library? 
Beth: I haven’t seen any red bike in the courtyard. 
(+> George isn’t in the library) 
Alice: He is probably late today. 


In example (1), Beth implies (+>) that George has not yet arrived at the library - 
since she can’t see his bike in the courtyard (and she assumes that he would cycle 
to the library, as usual). The utterance spoken by Beth could be said to contradict 
the maxim of quantity: the information she provides is more informative than 
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required. However, relying on the cooperative principle, Alice accepts Beth’s ut- 
terance as a meaningful contribution to the talk exchange and consequently, she 
can correctly infer what Beth wants to suggest. 

The second category of implicature put forward by Grice is conventional im- 
plicature: “By conventional implicature is meant a non-truth-conditional mean- 
ing which is not derivable in any general considerations of cooperation and ra- 
tionality from the saying of what is said, but arises solely because of the con- 
ventional features attached to particular lexical items and/or linguistic construc- 
tions” (Huang 2017: 176). Contrary to conversational implicatures — though not 
contributing to the truth conditions of the sentence - conventional implicatures 
are not based on the cooperative principle, but on speakers’ knowledge of the 
language. A conventional implicature is therefore independent from what the 
speaker wants to express or implicate, but is an integral part of the meaning 
conventionally attached to words and phrases. 

Taking an example from the class of focus particles, in (2) even (a scalar fo- 
cus particle) conventionally implicates some sort of unexpectedness, surprise, or 
unlikeness. 


(2) Even Philip now cycles to work: since last summer, he has been very 
worried about global warming. 


This implicature - though part of what the speaker subjectively wants to ex- 
press - is coded as a fixed component of the conventional meaning of even. 

Among the linguistic expressions that activate conventional implicatures, there 
are different kinds of connectives, sentence adverbs, quantifiers, honorifics and 
many others (see Levinson 1983: 127-130; Huang 2017: 175-180). I will return to 
conversational and conventional implicatures later on to assess their place across 
the semantics/pragmatics divide and to discuss the relationship between them 
from a diachronic perspective. 


3.1.3 Presuppositions 


A third key-notion of pragmatics is that of presupposition. Presuppositions repre- 
sent pieces of background information (or are presented as such by the speaker): 
they are background assumptions against which the main contribution of an ut- 
terance is to be assessed. A useful analogy here is the notion of figure and ground 
in Gestalt psychology: in a picture, a figure stands out only relative to a back- 
ground, and there are well-known visual illusions or “ambiguities” where figure 
and background are reversible, demonstrating that the perception of each is rela- 
tive to the perception of the other. The analogy is that the figure of an utterance 
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is what is asserted or what is the main point of what is said, while the ground 
is the set of presuppositions against which the figure is assessed (Levinson 1983: 
180). 

In contrast to conversational implicatures - and similarly to conventional im- 
plicatures - presuppositions are closely bound to the actual linguistic structure 
of sentences: they are triggered by certain words and constructions and, in this 
sense, built into linguistic expressions. There are many of such presupposition- 
triggering expressions, that is, linguistic elements that function as sources of 
presuppositions (see Levinson 1983: 181-184; Geurts 2017: 180). An incomplete 
list includes definite articles, quantifiers, factive verbs (such as regret and real- 
ize), change-of-state verbs (such as stop and continue), temporal subordinators 
(such as while and since), cleft sentences, and focus particles (such as only and 
too). Let’s see an example: 


(3) Alice has stopped writing poetry. 
(— Alice has been writing poetry) 


In example (3), the fact that Alice has stopped writing poetry presupposes that 
she has been writing poetry. The fact that presuppositions really form a set of 
background assumptions can be demonstrated by changing the polarity of the 
proposition (Alice has not stopped writing poetry) or by converting it into a ques- 
tion (Has Alice stopped writing poetry?). Both sentences share the presupposition 
(—) that Alice has been writing poetry: in both cases, the background assumption 
remains the same. “Thus the main point of an utterance may be to assert or to 
deny or to question some proposition, and yet the presuppositions can remain 
constant, or - to employ our analogy - the figure can vary within limits, and 
the ground remain the same” (Levinson 1983: 180-181).? Put otherwise: “Gener- 
ally speaking, presuppositions tend to escape from any embedded position in the 
sense that, whenever a sentence o contains an expression triggering the presup- 
position that x, an utterance of o will imply that x is true” (Geurts 2017: 181). 

Widening the perspective, it may be said that presuppositions are part of the 
context in which a speech act is performed. How to better define context, how- 
ever, is not straightforward.” As Geurts (2017: 182) puts it: “The standard an- 
swer is that presuppositions are part of the common ground between speaker 
and hearer: by using an expression which triggers the presupposition that x, 
the speaker signals (or acknowledges) that x is already part of the common 


‘This is not the case for ordinary entailments (see Levinson 1983: 191-198; Geurts 2017: 180-181). 
"For an overview of issues related to this concept, see Fetzer (2017). See also Fetzer & Fischer 
(2007). 
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ground (Stalnaker 1973, 1974). At any given moment in the discourse, the com- 
mon ground consists of the information all participants accept as true at that 
point" P Thus, the common ground represents a mental and interactional space 


which accounts for the coexistence of different kinds of inferences. 


3.2 Modal particles 


Broadly speaking - in the languages which display such a class - modal particles 
(MPs) are usually seen as “conveying certain ‘pragmatic presuppositions’ about 
the context of utterance, including in particular the relationship between speaker 
and hearer” (Hansen 1998b: 42; Diewald 2013: 33). Modal particles establish a 
link between the speech act they occur in (including the propositional content 
conveyed) and the interlocutors’ expectations based on the previous discourse 
and the extralinguistic situation. 

From this perspective, they count as linguistic means which are used to explic- 
itly manage some implicit content of the communicative exchange: they accom- 
modate what is said (propositional content) and what is performed (a speech act) 
into the context of conversation — which is formed not only by extralinguistic 
references (real-world entities), but also by the set of knowledge shared by the 
interlocutors (the common ground). 

This section will give an overview of the semantic/pragmatic domains involved 
in the description of the functions of modal particles. I will first comment on the 
idea of the speech-act theoretic approach to the functions of MPs elaborated by 
Waltereit (2001, 2006), linking it subsequently to the concepts of common ground 
and illocutionary force. 


3.2.1 The functions of modal particles 


The major influence for the approach adopted here is represented by the work 
of Waltereit (2001, 2006). A fundamental characteristic of this work is the combi- 
nation of a semantic and pragmatic analysis of the functions of (German) modal 
particles with a contrastive interest, aimed at detecting the formal manifestations 


°See also Sæbø (2016: 128) who discusses the relationship between presuppositions and infor- 
mation structure: “Classically, presuppositions have been considered as conditions that the 
point of evaluation must meet for the sentences that carry them to be true or false. For the 
phenomena at issue in this article, however, they are more appropriately, in accordance with 
the dominant picture today, regarded as conditions that the context, or the Common Ground, 
must meet in order to be updated with the sentence”. 
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of the same functions in languages that do not have a specific class of particles 
to express them, specifically Romance languages. 

As Waltereit (2001: 1391) puts it: “The intuition underlying this article is that 
if, e.g., the Romance languages have fewer modal particles than German, they 
should have other means of expressing the same function. It is claimed that this 
function essentially consists in accommodating the speech act at minimal linguis- 
tic expense to the speech situation”. Accordingly, this specific function (which is 
sometimes referred to with the German term Abtönung ‘shading, modalization’) 
turns out to be a universal category and languages which do not have modal 
particles as a separate word class utilize a diverse array of linguistic means to ex- 
press it: specific uses of adverbs, intonation, dislocation, tag questions, specific 
uses of tense, and diminutive morphology. 

Thanks to these characteristics, such an approach seems to be particularly 
suitable to study modal-particle-like elements in languages that do not have a 
clearly defined paradigm of modal particles. Waltereit (2001: 1393-1397) develops 
a speech-act-theoretic approach based on two hypotheses: 


* HYPOTHESIS 1: Modalization is essentially a speech-act-level operation inso- 
far as the preparatory conditions of the speech act are modified at minimal 
linguistic expense. 


e HYPOTHESIS 2: Modalization forms modify the preparatory conditions, as 
they evoke a speech situation in which the desired preparatory conditions 
are fulfilled. Thereby they enable the speaker to justify her speech act. 


This approach makes crucial reference to the preparatory conditions of a speech 
act, which “describe the way the speech act fits into the social relation of speaker 
and addressee, and they describe how their respective interests are concerned 
by the act” (Waltereit 2001: 1397). In this perspective, modalization forms ap- 
pear in speech situations where the preparatory conditions of a speech act are 
not (entirely) fulfilled. In the case that speakers wish to perform a speech act 
that is not sufficiently licensed by the speech situation or that might have unde- 
sired side-effects, modal particles and equivalent constructions explicitly signal 
it, providing clues as to the “justification” of the speech act in the relevant speech 
situation. 

These kinds of circumstances are exemplified through the analysis of the func- 
tion of the German modal particle ja (Waltereit 2001: 1398-1399). This particle 


Preparatory conditions count among the felicity conditions of speech acts (see Levinson 1983: 
239). 
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occurs (mainly) in the speech-act class of assertions, which - according to Searle 
(1969) — display as part of their preparatory conditions that it is not obvious 
to both speaker and addressee what the propositional content conveyed by the 
speech act is. 


(4) German (Waltereit 2001: 1398) 
Die Malerei war ja schon immer sein Hobby. 


“(As you know), painting has always been his hobby. 


The modal particle ja occurs exactly in speech situations in which this condi- 
tion is not fulfilled, namely the propositional content of the speech act is known 
to both interlocutors, either because it is part of their previous knowledge or be- 
cause it is inferable from the external context. By inserting ja in the assertion, the 
speaker signals an inconsistency in the preparatory conditions of the speech act 
(Hypothesis 1) and - at the same time - “that the assertion counts as a relevant 
contribution to conversation even if its propositional content is obvious to the 
addressee” (Waltereit 2001: 1398). By doing so, the performance of the speech act 
is justified. 

Moreover, he relates the modal use of ja to the function of ja as an answering 
particle (comparable to English yes). The argument he provides is that — used 
as an answering or confirming particle — ja creates a speech situation where 
speaker and addressee agree on the content of a situationally relevant proposi- 
tion (i.e., the utterance that it is used to respond to). As Waltereit (2001: 1399) puts 
it, “the result of saying ja as a (non-modal) response token (i.e., speaker and ad- 
dressee agree about the propositional content of the first utterance) corresponds 
to a presupposition or implicature of its use as a modal particle (i.e., speaker and 
addressee agree about the propositional content of the assertion containing the 
particle, by virtue of there being strong evidence for it)”. In other words, the link 
between the modal particle employed and the non-modal counterpart consists 
in the fact that the modal particle evokes a speech situation in which the de- 
sired preparatory conditions for the utterance containing the modal particle are 
fulfilled (Hypothesis 2). 


"be reference to the external speech situation also plays a role in the development of modal 
particles. Waltereit (2001: 1410-1414) conceives of the diachronic rise of modalization forms as 
an instance of (metonymic) semantic change involving the speech act domain. In this perspec- 
tive, some contextual features of typical speech situations belonging to the speech act domain, 
but not directly bearing on the potential illocutionary force of the relevant items, can also be- 
come part of the meaning of these items. For work on metonymic change in the speech act 
domain (for example the recruitment of speech act verbs) see Koch (1999, 2001). 
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This approach has been developed in later works (Waltereit 2006; Waltereit 
& Detges 2007; Detges & Waltereit 2009; Detges & Gevaudan 2018), applying 
it to the analysis of Romance forms and constructions which display functions 
similar to those described for German modal particles. In particular, Detges & 
Gevaudan (2018) highlight the link between Abtönung and the theory of linguis- 
tic polyphony as proposed by Ducrot (1984), according to which “the speaker 
can evoke different ‘viewpoints’ (i.e. illocutionary attitudes, propositional view- 
points etc.) and/or different ‘voices’ (i.e. reference to other speakers’ discourse 
in various forms such as irony, imitation, direct reported speech etc.)” (Detges & 
Gévaudan 2018: 307). 

In this perspective, the function performed by modal particles is redefined as 
a form of polyphony, aimed at accommodating (integrating) a speech act to the 
viewpoints active in a specific speech situation (common ground). Integrating 
speech acts in the common ground, modal particles evoke a viewpoint that is 
not simply ascribed to the speaker alone, but crucially involves also the hearer. 
Thus, “they provide clues as to how the speaker’s assertion ties in with the ad- 
dressee’s world- and discourse knowledge as hypothesized by the speaker” (Det- 
ges & Gévaudan 2018: 308). This is shown in the next example for different modal 
particles: 


(5) German (Detges & Gévaudan 2018: 307-308) 
Das ist ja/doch/vielleicht/aber großartig! 


‘That’s MP great!’ 


e ja: speaker’s assertion is obvious to addressee 

e doch: speaker’s assertion should be obvious to addressee 

e vielleicht: asserted proposition unexpected for speaker and unknown 
to addressee 

e aber: asserted proposition unexpected for speaker but known to 
addressee 


3.2.2 The many facets of common ground 


The last observations have called into question a set of concepts which need fur- 
ther clarification, such as common ground, speaker-hearer link, and viewpoints. 
They all refer to the capacity of modal particles of indexing mental representa- 
tions: “the presence of MPs signals the presence of an active speaker, who wants 
to stress her own mental representation of a certain fact and to attribute a certain 
attitude and state of knowledge to the hearer” (Coniglio 2012: 283). 
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In fact, many works have stressed this aspect of the semantics of modal par- 
ticles rather than their connection to the preparatory conditions of a speech act. 
This means that the conceptual space around modal particles (and modal-particle- 
like elements) can be expanded to include other concepts (see the papers col- 
lected in Abraham & Leiss 2012). From this perspective, a fundamental role is 
played by the notion of common ground, cited for example by Grosz (2016): “As 
a working definition, we can define discourse particles [his term for modal par- 
ticles] as a closed class of functional elements that contribute to common ground 
management in the spirit of Krifka (2008); that is, they encode specific instruc- 
tions on how the Common Ground should or should not be modified in the sub- 
sequent discourse”. 

Common ground is defined by Krifka (2008: 245) as “information that is mu- 
tually known to be shared in communication and continuously modified in com- 
munication”. The concept of common ground (henceforth CG) refers to a uni- 
verse of discourse where the speaker and the addressee share the knowledge of 
some propositions and formulate assumptions about each other’s states of mind. 
Through this model, it is possible to distinguish presuppositions as requirements 
for the input CG, and assertions as the proposed change in the output CG. Fur- 
thermore, Krifka (2008: 246) separates CG content - that is, the truth-conditional 
information (propositional content) in the CG - from the CG management - that 
is, information about the manifest communicative interests and goals of the par- 
ticipants. The identification of the dimension of CG management - understood 
as the conversational push given by one of the interlocutors so that CG content 
develops in an intended or desired direction - is fundamental for the analysis of 
the functions of modal particles. 

Citing the modal particle ja as a prime example, Grosz (2016: 337) explains 
that “ja(p) triggers a presupposition that the contextually given speaker believes 
that the modified proposition p is true; it furthermore presupposes a belief con- 
cerning the contextually given addressee, namely that she either knows that p is 
true, or that the truth of p is evident in the utterance context”. In terms of com- 
mon ground management, ja conveys that uttering the proposition it scopes over 
does not have the main goal of updating the common ground, since it is already 
present in the common ground or evident in the utterance of context. According 
to this explanation, ja acts as a presupposition trigger, that is to say, as a linguis- 
tic item signaling that (part of) the conveyed information must be considered as 
given or taken for granted. 

However, in my view, the crucial point is the fact that the particle does not 
operate as a trigger for presuppositions related to the propositional content per 
se, but it acts as a trigger for presuppositions that influence the way the speech 
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act must be interpreted in the context of interaction, namely, they are also rele- 
vant for the common ground management. From this perspective, this approach 
is not distant from that of Waltereit (2001) discussed in detail in the previous sub- 
section: preparatory conditions are part of the communicative conditions neces- 
sary to successfully perform a speech act (and to convey its propositional con- 
tent) according to a specific context of interaction. Therefore, modification of 
the preparatory conditions and activation of presuppositions are both part of the 
common ground as a dynamic conversational dimension and they both pertain 
to the functions of modal particles as tools of common ground management. 

Moreover, recalling the arguments of Detges & Gevaudan (2018), modal par- 
ticles should be analyzed as a means to manage the speaker-hearer link. In this 
respect, it must not be forgotten that modal particles operate in the sphere of a 
speech act and they thereby relate a specific illocution to the common ground. 
Another strand of research (see for instance Jacobs 1991; Coniglio 2012) has fo- 
cused specifically on the kind of relation which exists between modal particles 
and the illocutionary force: “They interact with the illocution and must be an- 
chored to a speaker as the ‘author’ of a certain speech act and as the possessor 
of a certain mental representation” (Coniglio 2012: 255). 

In this approach, modal particles play a crucial role in the way speakers as 
performers of a speech act want to achieve their communicative point: particles 
take upa certain illocutionary type and modify it by restricting and specifying it. 
For example, as Coniglio (2012: 262-263) shows, a default imperative clause can 
be further specified as a cogent order (this is the case of the stressed particle ja) 
or a less peremptory order, a request, a suggestion or a piece of advice (this is the 
case of the particle mal). Modal particles can thus be analyzed as operators on the 
illocutionary point of a speech act - that is, that component of the illocutionary 
force which represents the basic purpose of a speaker in making an utterance. 
This fact is further proven by the observation that many modal particles tend to 
be associated with specific illocutionary types: as a rule, each modal particle can 
only occur in a subset of all illocutionary types available (Jacobs 1991; Detges & 
Waltereit 2009). 


3.2.3 Conditions and intentions 


As is clear from the preceding discussion, the status of modal particles is still 
highly debated and the term covers a wide range of concepts - from common 
ground to illocutionary force, from presuppositions to preparatory conditions — 
which cannot all be revised here in detail. Moreover, a large part of this debate 
has developed through the analysis of German modal particles and thus builds on 
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categories that cannot always be easily transferred to other languages (especially 
the syntactic ones): typological work on modal-particle-like elements remains a 
desideratum. 

In this sense, some (first) suggestions can be found in Hengeveld (2004) and 
Hengeveld & Mackenzie (2008), where the label illocutionary operator is used 
to broadly refer to grammatical items that emphasize or mitigate the force of 
a specific illocutionary act. The functions of illocutionary operators and their 
syntactic scope admittedly bring to mind those of modal particles, which could 
be seen as a language-specific manifestation of this category. Indeed, among the 
examples they cite, the use ofthe Dutch maar ‘only’ with a mitigating function in 
declarative and imperative illocutions appears to be a typical example of modal 
particle: 


(6) Dutch (Hengeveld & Mackenzie 2008: 83) 
a. Je moet maar gaan fietsen. 
‘You should go for a bike ride, you know. 


b. Ga maar fietsen. 
‘Why not go for a bike ride?” 


Considering the objectives of this research and the fact that I focus on Ital- 
ian — a language where no definite class of modal particles is found - I will not 
aim at giving a comprehensive theoretical analysis of modal particles and their 
functions. Nevertheless, in the previous pages some features of modal particles 
on which there is a substantial degree of agreement have been highlighted and I 
would like to close this section with three statements that I will use as guidelines 
for my analysis. 

First, the sphere of action — or “natural habitat” - of modal particles is the 
speech act: from a syntactic perspective, these elements — having scope over 
the whole host utterance — operate at the layer of the illocution. Secondly, from 
a discourse-pragmatic perspective, they operate on the conditions under which 
the speech act is performed: as markers of common ground management, they 
fine-tune the speech act by repairing problems that arise from the violation of a 
preparatory condition. Moreover, they contribute to the managing of the infor- 
mation flow with respect to what has been explicitly mentioned in the discourse 
while also considering what can be indirectly inferred from previous discourse 
elements, shared knowledge, and world knowledge. Thus, they play a fundamen- 
tal role in the speaker-hearer link. Finally, they specify the intentions with which 
speech acts are performed: by matching the speaker’s communicative tension 
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with their viewpoint on the hearer’s expectations, they refine the illocutionary 
point of the speech act, adapting it to the context of interaction and facilitating 
its interpretation in an interpersonal perspective. 

In this way, modal particles simultaneously operate on (and show the inter- 
twining of) the different dimensions of a speech act: its felicity conditions, its il- 
locutionary force, and the proposition carried by it. These different aspects define 
the grammatical domain in which modal particles operate: following Hengeveld 
(2004: 1192), Waltereit (2006: 22-25) and Narrog (2012: 13) I will name it illocu- 
tionary modification. 


3.3 Illocutionary modification 


At the beginning of this chapter notions such as speech act and illocutionary 
force were introduced from a broad theoretical perspective. In order to analyze 
the functions of modal particles and modal-particle-like elements, it is necessary 
to consider how these notions fit into models of (core) grammatical functions. 

On the one hand, this will allow me to better frame the behavior of modal 
particles as grammatical means that serve as indicators of illocutionary force. 
On the other hand, it will highlight the boundaries (and the overlapping areas) 
between illocutionary modification and other grammatical categories. 

In the next few pages - combining notions coming from modal particle re- 
search (Waltereit 2001, 2006; Coniglio 2012) with notions from the research tra- 
dition in functional grammar (Hengeveld 2004; Hengeveld & Mackenzie 2008; 
Narrog 2012) - I will spell out the concept of illocutionary modification in more 
detail, since it represents the bulk of the analytical framework adopted in the 
present work. 


3.3.1 Illocution and illocutionary modification 


Introducing the speech-act categories above, I highlighted the absence of a one- 
to-one correspondence between speech acts and linguistic forms. Rather, a con- 
ventional association between sentence types (which are marked by various gram- 
matical means such as verb forms and intonation) and illocutionary forces can 
be observed: declaratives, in their prototypical function, express assertions, in- 
terrogatives express requests for information, imperatives express orders and 
exclamatives express the speaker’s feelings towards a fact. 

This can lead us to argue for a basic distinction, mainly for descriptive pur- 
poses, between the force component expressed in the form of the sentence (ab- 
stract sentential force), which is independent of the context of use as part of 
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the literal meaning of the sentence, and the force which characterizes the ac- 
tual illocutionary act (speech act).? For instance, Hengeveld (2004) distinguishes 
between the basic illocution of a sentence and further modifications to it: 


The basic illocution of a sentence can be defined as the conversational use 
conventionally associated with the formal properties of that sentence (cf. 
Sadock & Zwicky 1985: 155), which together constitute a sentence type. 
Apart from word order and intonation, these formal properties may include 
specific mood morphemes, which may in these cases be interpreted as the 
morphological markers of basic illocutions. (Hengeveld 2004: 1191) 


Basic illocutions may be further modified by markers of what I here call 
illocutionary modification. Like basic illocution, illocutionary modification 
should be interpreted in terms of the conversational use of sentences. But 
unlike basic illocution, markers of illocutionary modification do not iden- 
tify sentences as speech acts of certain types, but rather mark much more 
general communicative strategies on the part of the speaker: they reinforce 
or mitigate the force of the speech act (Hengeveld 2004: 1192) 


The concept of basic illocution refers to categories such as declarative, inter- 
rogative, imperative, prohibitive, optative and so on. These are abstract illocu- 
tionary primitives identified by the grammatical distinctions (morphosyntactic 
and phonological) represented across languages. Conversely, the label illocution- 
ary modification refers to the various grammatical means that modify the illocu- 
tionary force of a speech act and further differentiate between communicative 
intentions (specific illocutionary forces such as making statements and requests, 
giving orders, warnings and permissions). 

Languages display a wide range of constructions to mark illocutionary modifi- 
cation: prosody, word order, syntactic constructions, specific uses of adverbs, and 
morphology (see Waltereit 2001; Hengeveld & Mackenzie 2008: 81-84). Illocu- 
tionary modification is not yet an established category in linguistic analysis nor 
has it been consistently applied to the analysis of modal particles. Nevertheless, 
it could be a useful category to include modal particles and modal-particle-like 
elements in a broader cross-linguistic perspective. Moreover, the detailed work 
already existing on the semantics and pragmatics of modal particles could serve 


°Many partially overlapping concepts can be found in the literature referring to these distinc- 
tions, such as sentence type, sentence mood, illocution and illocutionary type (on this, see the 
short summary presented by Alm et al. 2018: 3-5). 
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to refine the notion of illocutionary modification and make it a well-established 
category in typological research. 

So far, as already mentioned above, this label has been used mainly within 
the framework of Functional Discourse Grammar (FDG), a typologically-based 
theory of language structure (Hengeveld & Mackenzie 2008; Keizer 2015). FDG 
relies on the idea that grammatical categories are organized in layers, connected 
to each other by scope relations: “in Functional Discourse Grammar scope rela- 
tions are defined in terms of different pragmatic and semantic layers. Pragmatic 
layers together constitute the interpersonal level in this model, while semantic 
layers together constitute the representational level” (Hengeveld 2017: 15). The 
hierarchical organization of layers and levels is represented in Table 3.1, adapted 
from Hengeveld (2017: 16). 


Table 3.1: Scope relations in FDG 


Interpersonal 
Level 
Discourse > Dlocution > Communicated > Referentil > Ascriptive 
Act Content Subact Subact 
Representational 
Level 
Proposition > Episode > State-of-Affairs > Configu- > Property 
rational 
Property 


The interpersonal level deals with all the formal aspects of a linguistic unit 
that reflect its role in the interaction between speaker and addressee. At the 
interpersonal level scope relations are defined in terms of different pragmatic 
layers, which are the most relevant for the present research. Moving inside out, 
there are the ascriptive subact and the referential subact, which are the building 
blocks of the communicated content; the communicated content itself, which rep- 
resents the message transmitted in an utterance; the illocution, which specifies 
the communicative intention of the speaker; and the discourse act, which is the 
basic unit of communication. In a similar way, the representational level deals 
with the relation that obtains between language and the non-linguistic world it 
describes. At the representational level, scope relations are defined in terms of 
different semantic layers, which range from property to proposition. 

Moreover, the basic content of each layer may be further specified by operators 
and modifiers: operators capture specification by grammatical means, while mod- 
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ifiers capture specification by lexical means. At the representational level, cate- 
gories such as aspect, tense and modality are coded. At the interpersonal level, 
categories such as mirativity, approximation, reportativity and, in fact, illocution- 
ary modification are coded.!° From this perspective, illocutionary modification 
corresponds to specification by grammatical means at the layer of illocution. 


3.3.2 Illocutionary modification and its grammatical surroundings 


Further reference to FDG notions will take advantage of the layered structure of 
grammatical categories posited by this framework to include discourse-pragmat- 
ic functions in a broader picture of grammatical functions. More specifically, this 
means that discourse-pragmatic functions will be described not as isolated or 
marginal points of the grammatical system, but as an integral part of it - neigh- 
boring and (partially) overlapping with other grammatical categories. 

Discourse-pragmatic functions pertain to the interpersonal level - the “natu- 
ral” environment of pragmatic markers - where they act as operators on commu- 
nicated content, illocutions, and discourse acts. However, their largely observed 
polyfunctionality makes things more complex: many items cross the divide be- 
tween the interpersonal and representational level and end up in the domain of 
other grammatical categories. Among other things, the analysis presented in the 
case studies will seek to highlight how some markers do not cover only discourse- 
pragmatic functions at the interpersonal level, but can also act as markers of 
tense, aspect, event quantification, and modality. 

In this sense, a further reference is represented by the works of Narrog (2012, 
2017), which focus on semantic change in the domain of modality. For the pur- 
poses of the present research, the crucial feature of this model is the explicit 
inclusion of illocutionary modification as a grammatical category bordering the 
domain of modality: “A further step beyond modality and mood are illocution- 
ary force and illocutionary (force) modification (IM), i.e. the expression of the 
communicative purpose of an utterance, such as making a statement, a promise, 
or a prediction, and its modification” (Narrog 2012: 13). 

This category is not strictly modal (illocutionary modification usually does 
not change the factuality of a sentence) and it is further up the scale of speech 
act orientation than modality: it mainly concerns the interaction of speaker and 
hearer in discourse. Illocutionary modification is thus firmly envisioned as part 
of a grammatical system and involved in the change processes affecting it More- 
over, it is involved in predictable paths of change which can be empirically tested 


A detailed list of the modifiers and operators used in FDG can be found in Hengeveld & Hat- 
tnher (2015: 492) and Hengeveld (2017: 17). 
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through the description of the behavior and the development of single items. Im- 
portantly, Narrog (2012) also mentions what kind of items instantiate this cate- 
gory and are concerned in its change dynamics: 


Among the categories related to the domain of modality, hearer orienta- 
tion and discourse orientation are most obviously at play in the category 
of illocutionary force. Many discourse markers in English, sentence-final 
particles in Japanese, and Modalpartikeln in German very directly code the 
speaker’s attention to the addressee as a participant in the speech event, or 
to the discourse context. (Narrog 2012: 50-51). 


This quote calls into question exactly the items cited in the previous chapters 
as members of the overarching category of pragmatic markers, thus including 
in all respects discourse-pragmatic functions in a broader model of grammatical 
categories and their development. 

Based on a combination of notions used in the research on modal particles and 
notions used in the research tradition of functional grammar, this concept of il- 
locutionary modification constitutes the main analytical category of the present 
work. The case studies presented in Chapter 6-Chapter 9 aim precisely at identi- 
fying in which contexts of use certain Italian adverbs operate as markers of illo- 
cutionary modification. Moreover, they represent a test bench for the hypothesis 
that illocutionary modification subsumes three main functions: (i) modification 
ofthe illocutionary force ofa speech act (reinforcement and mitigation); (ii) mark- 
ing of the communicative intention expressed (specification of the illocutionary 
point of the speech act); (iii) marking of the conditions under which the speech 
act is performed (integration of a speech act in the relevant common ground 
and management of contextual inferences). In addition to this, by exploring the 
network of functions covered by single items, the case studies will introduce 
new evidence concerning the position of illocutionary modification in a layered 
model of grammar and the surrounding categories. 
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4.1 The boundary between semantics and pragmatics 


In the last chapter, the main features of modal particles have been defined and 
illocutionary modification has been identified as the grammatical category that 
subsumes their functions. On the one hand, the occurrence of modal particles in 
different kinds of speech acts provides a key to classify their prototypical uses; 
while on the other, the indexical relationship they establish with the conditions 
underlying the performance of speech acts provides a key to investigate their 
effect on illocutionary force. 

Nevertheless, reference to speech act theory and to a layered model of gram- 
mar that features a category called illocutionary modification is not sufficient 
to fully grasp the issue of the meaning of modal particles. The functional fea- 
tures of these elements — as many other discourse-pragmatic elements - call into 
question the interplay between coded meanings and different kinds of inferred 
meanings (both from a synchronic and a diachronic perspective). 

While adverbial forms that operate in the discourse-pragmatic domain show 
a strong conventional meaning that constrains their use, the typical polyfunc- 
tionality of these elements reflects different kinds of implicatures which arise 
from their use in interaction. Thus, exploring the role of contextual inferences 
is crucial to describe not-fully-conventionalized uses of adverbs in the discourse- 
pragmatic domain and to hypothesize patterns of semantic change. 

As a consequence, the question arises of how to describe the different contri- 
bution of conventional and non-conventional levels of meaning to the behavior 
of discourse-pragmatic elements. These observations lead to the more general 
issue of defining the boundaries between semantics and pragmatics. For the pur- 
poses of the present research, the heart of the matter can be summarized like 
this: depending on which criteria are chosen to draw the distinction between se- 
mantics and pragmatics, the functions of discourse-pragmatic elements can be 
assigned to one domain or the other. 


4 At the semantics/pragmatics interface: Meaning, change, variation 


In the next pages, drawing on works like Hansen (1998b, 2008, 2012) and Ariel 
(2008, 2010), I will explore the issue of the border between pragmatics and se- 
mantics and how this influences our understanding of the meaning of discourse- 
pragmatic elements. 


4.1.1 Drawing the semantics/pragmatics boundary 


Following the French tradition initiated by Ducrot (1980), Hansen (2008) doesn’t 
primarily conceive of the distinction between semantics and pragmatics as a dis- 
tinction between elements that contribute to the truth-conditional meaning of a 
sentence and elements that do not: 


Rather, semantic meaning is that which is - or appears to be - coded in 
linguistic expressions, while pragmatic meaning is the interpretative “sur- 
plus” that remains when we subtract semantic (or coded) meaning from 
that which is taken to be the object of a given speaker’s communicative 
intentions in a given context. Pragmatic meaning arises as a result of the in- 
teraction between coded meanings and the linguistic co-text and situational 
context in which they appear. Hearers may be assumed to arrive at an in- 
terpretation of the pragmatic meaning of a given utterance by attempting 
to unify the coded meanings of the words and constructions that make up 
that utterance with what they know (or have reason to believe is the case) 
about its co-text and context. (Hansen 2008: 12-13) 


In this perspective, the distinction between semantics and pragmatics is re- 
designed as a distinction between conventional meanings, intrinsically bound 
to linguistic expressions, and spontaneous meanings, bound instead to the com- 
municative intentions of the speaker and to the interpretations of the hearer in 
a particular communicative situation, and highly determined by the context of 
utterance (see also Ariel 2010: 93-119 for an identical position). 

In the latter case, they are bound to what is inferentially meant (and not ex- 
plicitly said) by the speaker. The decisive feature of pragmatic meanings is their 
inferential and defeasible nature: they arise as a consequence of the interaction 
between an utterance and the specific context where it is produced but there 
is nothing really fixed and binding in their status: they can be easily cancelled 
by some subsequent information added to the discourse. In other words, they 
represent an inference corresponding to a possible interpretation of what is said 
by the speaker in a specific context, but not a compulsory one. Following this 
line of reasoning, among the different types of (commonly classified) pragmatic 
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meanings illustrated in the previous section (conversational implicatures, con- 
ventional implicatures, and presuppositions), only conversational implicatures 
turn out to be actually pragmatic meanings, due to their inferential nature. Con- 
ventional implicatures and presuppositions, due to their coded nature (in the 
speaker’s knowledge of language and in some specific lexical triggers), belong to 
semantics (Hansen 2008: 26-33). 

A further consequence of this view is that certain types of meaning which, 
because of their non-truth-conditionality, have traditionally been regarded as 
pragmatic in nature, are redefined here as being semantic meanings due their 
non-inferential, coded nature. Concerning pragmatic markers, the major con- 
sequence of this view on the semantics/pragmatics boundary is that these el- 
ements turn out to have a much less “pragmatic” meaning. In this sense, tak- 
ing for instance the case of Italian, the whole spectrum of uses of linguistic el- 
ements defined as “pragmatic” because of their non-truth-conditionality - from 
the rebuttal-mitigating use of the adverb veramente ‘really’ (Ricca & Visconti 
2014) to the more interjection-like use of guarda ‘look’ as a discourse marker 
(Waltereit 2002) — are actually characterized by a strong conventional (“seman- 
tic”) meaning: it is coded in the linguistic expressions and as such it must be 
learned, even if the context of occurrence plays an important role in how the 
elements are interpreted. 

Let s take another example of an element with both a truth-conditional and a 
non-truth conditional reading: 


(1) Italian 
a. Lo riassumo brevemente qui, domani ne parliamo meglio. 
‘I sum it up briefly here, we'll talk about it better tomorrow. 
b. Brevemente, quello che è successo ieri è che Giorgio ha frainteso la 
mia posizione. 
‘Briefly, what happened yesterday is that Giorgio misinterpreted my 
position. 


Drawing the boundary between semantics and pragmatics on the basis of 
truth-conditionality, a sharp distinction should be drawn between the “semantic” 
use of brevemente (10a) and a “pragmatic” one (1b).! Such a distinction, however, 
clouds the evidence that both meanings are coded in the linguistic expression. 
What really counts here is that brevemente displays different functions at differ- 
ent levels of the grammar, namely, it acts as a predicate modifier in (1a) and as a 


On this issue, see also Van Dijk (1979) and Sweetser (1990: 76-86). 
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speech-act modifier in (1b). A sharp distinction between the two uses - or even 
more the definition of brevemente in (1a) as an adverb and in (1b) as a pragmatic 
marker - does not underline the importance of polyfunctional behavior of this 
and similar items. 


4.1.2 Content-level and context-level expressions 


In many cases, in fact, it is not a given linguistic item which is either proposi- 
tional (“semantic”) or non-propositional (“pragmatic”) in nature, but rather dif- 
ferent uses of it. For this reason, Hansen (2008: 14-17, 2012: 592-594) proposes a 
different terminology: 


* CONTENT-LEVEL USE: Any use of a linguistic item in which the meaning of 
that item bears saliently either on a state-of-affairs in some real or imag- 
ined world referred to in its host clause or on the relation between that 
state-of-affairs and other (real or imagined) states-of-affairs. 


e CONTEXT-LEVEL USE: Any use of a linguistic item in which that item primar- 
ily expresses the speaker’s comment on the relation between a described 
state-of-affairs and the discourse itself (including, but not limited to, the 
way it is represented linguistically) or on the wider speech situation (in- 
cluding, but not limited to, the subjective attitudes to the state-of-affairs 
in question that may be entertained by the speaker, the hearer, or some 
relevant third party). 


Redefining the boundary between semantics and pragmatics in this way means 
that linguistic items and constructions functioning at the context level do have a 
semantics (and not only a pragmatics). This division of labor in terms of meaning 
conventionality — especially in a work that highlights the role of polyfunctional- 
ity/polysemy in the description of linguistic meaning — has the advantage of not 
determining either an a priori distinction between “semantic” and “pragmatic” 
uses of an item nor absolute evaluations about which level of meaning it should 
be assigned to (content- or context-level).? 


“As noted by Hansen (2008: 16) herself, this separation is in principle compatible with the hier- 
archically layered representation of adverbs and adverbial expressions proposed by Functional 
(Discourse) Grammar (see Hengeveld 1989; Dik et al. 1990; Ramat & Ricca 1998; Hengeveld & 
Mackenzie 2008). In this respect, the distinction between content-level uses and context-level 
uses roughly corresponds to the distinction between linguistic expressions that operate at the 
Representational Level and those that operate at the Interpersonal Level - as outlined in the 
previous chapter. 
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As aconsequence, the question arises of how to describe their semantics, since 
context-level meanings are not normally referential in nature. Many ofthe schol- 
ars that advocate a uniform handling of encoded meanings as semantic would, 
however, draw a distinction between conceptual meanings vs procedural mean- 
ings (Blakemore 1987). Conceptual meanings provide contents through which 
the addressee can construe a representation of reality corresponding to the ex- 
pressions uttered by the speaker: they match concepts in our mental encyclo- 
pedias. Procedural meanings, on the other hand, do not themselves enter the 
semantic representation of the utterance: they provide instructions to hearers 
on how the conceptual meanings expressed in an utterance should be combined 
and processed.3 

The conceptual vs. procedural distinction, as a basic distinction between mean- 
ing that contributes to the contentful structure of the utterance (coding entities, 
activities, qualities and so on) and meanings that do not, has also been adopted 
in other research frameworks.* Among others, Traugott & Dasher (2002) include 
the distinction between conceptual (contentful, in their terminology) and proce- 
dural meanings in their model of semantic change: 


Meanings expressed by nouns, verbs, adjectives, prepositions, and adverbs 
in some of their uses are usually of the contentful type. By contrast, pro- 
cedural meanings are primarily indexical of SP/W’s [speaker/writer’s] atti- 
tudes to the discourse and the participants in it; they index metatextual rela- 
tions between propositions or between propositions and the non-linguistic 
context. They include discourse markers (well, in fact, so in some of their 
meanings), various connectives (and, but), and express SP/W’s view of the 
way these propositions should be understood to be connected. (Traugott & 
Dasher 2002: 10) 


Nevertheless, drawing the pragmatics/semantics divide in this way, and the 
concept of procedural meaning, are not enough to fully describe the meaning of 
elements that display uses as pragmatic markers. Rather, many elements show a 


*It is important to underline that the conceptual vs. procedural distinction does not coincide in 
any way with the distinction between truth-conditional and non-truth-conditional meaning; 
on the contrary, it supports the enriched view of semantics that has been illustrated so far (see 
Blakemore 2006: 230). 

“Hansen (2012: 594) too refers to this distinction, though again, following the French tradition 
deriving from Ducrot (1980) prefers to use the term instructional (over procedural): “context- 
level items are thus seen as providing processing instructions to the hearer, indicating how the 
contents of the host clause as a whole should be contextualized so as to be integrated into a 
coherent mental representation of the discourse”. 
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coexistence of both content-level and context-level uses, and their contribution 
to the meaning of an utterance can quite often be explained only through an 
overlap of coded meanings and contextual inferences, showing a steady crossing 
of the extralinguistic/linguistic divide. The next subsection will deal with the 
polyfunctionality of discourse-pragmatic elements, while the entirety of the next 
section will deal with the relationship between contextual inferences and coded 
meanings. i 


4.1.3 Polyfunctionality at the semantics/pragmatics interface 


Most commonly, lexemes and constructions displaying context-level uses also 
display content-level uses or have homophonous counterparts that operate at 
the representational level. The uses of brevemente ‘briefly’ in example (1) above 
are a case in point. The same applies for the best-studied English pragmatic mark- 
ers (well, you know, like): they all have homophonous counterparts in other word 
classes.° In fact, in the case of elements operating at the semantics/pragmatics 
interface - regardless of the fact that their homophonous counterparts are ad- 
verbs, verbal constructions or other sources — this appears to be the rule rather 
than the exception and this fact should be systematically accounted for in their 
description. In my view, the best way to do this is to investigate how the different 
functions relate to each other, both synchronically and diachronically. 

Several studies on pragmatic markers adopted this perspective, suggesting that 
the relation between the different functions of an item is better caught when trac- 
ing the emergence of new functions over time. In this sense, the synchronic coex- 
istence of several functions for a single item may reflect a diachronic process of 
change through which the new functions gradually developed. This fact — well 
known in grammaticalization studies — is referred to by Hopper (1991: 22-23) 
as layering: “Within a functional domain, new layers are continually emerging. 
As this happens, the old layers are not necessarily discarded, but may remain to 
coexist with and interact with the new layers”. The result of this process is the 
polyfunctionality of items operating at the semantic/pragmatics interface, the 
coexistence of coded and inferred meanings, and - for some items — the coexis- 
tence of content-level and context-level functions. This coexistence leads to (at 


°Undeniably, the issue of how to distinguish between code and context is far more complex 
than outlined in this chapter - and would require a much longer discussion, which is however 
outside of the scope of this study. In addition to the references cited so far, see for instance 
Belligh & Willems (2021). 

A classical reference on these three items is Schourup (1985). Studies on single elements include 
Jucker (1993) and Schourup (2001) on well, Östman (1981) on you know, D’Arcy (2017) on like. 
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least) two intertwined problems: firstly, how to deal theoretically with polyfunc- 
tionality in the description of an item, and secondly, where to place the dividing 
line between different uses. 

The existence of multiple senses or uses of a linguistic unit is a recurrent prob- 
lem in linguistic analysis affecting all meaningful elements of language alike such 
as content words, function words (such as prepositions and auxiliaries), and af- 
fixal categories (such as affixes marking tense and case), which are sometimes 
referred to together as grams (Bybee et al. 1994). The linguistic analysis of poly- 
functionality - the association of a single form with several different interpre- 
tations — has long been a highly debated issue and three main positions can be 
distinguished (see Traugott & Dasher 2002: 11-16; Haspelmath 2003: 212-213; 
Hansen 2008: 34-40): 


* MONOSEMY: According to this view, lexemes and grams have just a vague 
abstract meaning, and all the various functions that can be distinguished 
are not linguistically independent but result from the interaction with lin- 
guistic or non-linguistic context in order to yield a specific interpretation. 


e POLYSEMY: According to this view, there are different senses or meanings 
attached to each lexeme and gram, but these meanings are related to each 
other in some fashion that needs to be specified, so that it is by no means 
an accident that the different senses have the same formal expression. 


* HOMONYMY: According to this view, separate meanings (in the sense of 
underlying representations) are recognized for each of the functions and 
consequently different homophonous grams or lexemes apply for each dif- 
ferent meaning.’ 


From a diachronic perspective, polysemy seems to be the most attractive op- 
tion. The synchronic coexistence of different functions is typically the result of 
diachronic sense extensions and - since these synchronic relations are expected 
to reflect the possible paths of change - it is assumed that these functions are 
related to one another in ways that can be motivated (Hansen 2012: 598). There- 
fore, a polysemic approach is preferable since it explicitly aims at highlighting 
the step-by-step process by which meaning extension takes place over time. 


7As pointed out by Haspelmath (2003: 212 footnote 2), “from a semantic point of view, polysemy 
and homonymy are similar in that both involve different senses. The fundamental semantic 
problem has often been seen as that of distinguishing between vagueness (= monosemy) and 
ambiguity (= polysemy or homonymy)”. See also Tuggy (1993) and Hansen (2008: 37-39), who 
discuss a variety of heuristic tools available for this purpose. 
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However, such analyses of meaning extensions are often a matter of debate and 
it can be difficult to handle the terms use, sense and polysemy in a consistent way 
— especially when the issue arises of how to describe the polysemy of an item, 
distinguishing the different conventional senses and the contextual uses. More- 
over, it is important to stress that not every meaning extension of a given form 
necessarily end up with semanticization (that is, with a coded polysemy). In fact, 
it is common to find short-term innovations within the context of single speech 
events, which are better described as specific uses of a form rather than separate 
senses. Therefore, terminological caution can be useful: “I mostly refer to differ- 
ent functions of an expression, rather than “senses” (= conventional meanings) 
or “uses” (= contextual meanings), because often it is not easy to tell whether 
we are dealing with different senses or just different uses. The term “function” is 
meant to be neutral between these two interpretations” (Haspelmath 2003: 212). 

In this work, I also tend to employ the terms functions and polyfunctionality in 
this neutral interpretation. By doing so, I do not commit myselfto a specific claim 
about which functions are part of the conventionalized linguistic knowledge and 
therefore constitute different senses, and which functions only arise in different 
utterances depending on the pragmatic context - a problem that continuously 
shows up in the description of pragmatic markers. However, I regularly employ 
the term use in a broad sense as well, to indicate the different readings (uses) of 
linguistic expression and the different contexts (of use) in which it can appear. 


4.2 Context-level expressions in the light of language 
change 


The effects of the overlap between coded and inferred meanings can be observed 
both from a synchronic perspective - relevant to the meaning description of 
pragmatic markers in interaction - as well as from a diachronic perspective - 
relevant to the emergence of new functions. After having examined the issue 
of how to describe the meaning contribution of items operating at the seman- 
tics/pragmatics interface, I will introduce in the following pages a diachronic 
perspective on them, with a discussion about semantic change and models con- 
cerned with “the possibility that grammar is often pragmatics turned code” (Ariel 
2008: 111). This perspective aims at highlighting the fact that meanings that ap- 
pear in the pragmatic domain first — as inferences arising out of and exploited 
in the flow of speech - can progressively conventionalize as coded meanings of 
linguistic items. In other words: different types of meaning (inferred and coded, 
content-level and context-level) and more broadly the divide between semantics 
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and pragmatics, are sensitive to language change, and items and meanings can 
cross the divide moving from one domain to the other. 


4.2.1 Dynamizing the semantics/pragmatics interface 


As mentioned above, the synchronic coexistence of several functions for the same 
item may reflect the diachronic process of change through which the new func- 
tions gradually developed: synchronic polyfunctionality often reflects diachronic 
change. In the case of elements operating at the semantics/pragmatics interface, 
works additionally adopting a diachronic perspective have shown that in most 
cases the various discourse-pragmatic functions of a linguistic item have devel- 
oped gradually over long periods, often starting from a relatively content-level 
source meaning, and progressively developing context-level functions (Waltereit 
2006; Hansen 2008). 

These findings suggest the existence of strong cross-linguistic tendencies of 
development, linking diachronic work on pragmatic markers with the broader 
research field of semantic change. Works like Traugott (1989, 1995, 2010) and 
Traugott & Dasher (2002) identified regular tendencies of change (Table 4.1). 


Table 4.1: Tendencies of semantic change (see Traugott & Dasher 2002: 


40) 
i. non-subjective > subjective > intersubjective 
ii. content > content/procedural > procedural 
iii. s-w-proposition > s-o-proposition > s-o-discourse 
iv. truth-conditional > non-truth-conditional 


Through different case studies (concerning modal verbs, discourse markers, 
performatives and honorifics), this strand of research demonstrated that mean- 
ings (i) tend to become increasingly subjective (i.e. increasingly grounded in the 
speaker’s subjective perspective), and possibly even intersubjective (i.e. explic- 
itly grounded in the relationship between speaker and hearer). Moreover, (ii) 
meanings that were conceptual at the outset tend to become increasingly proce- 
dural in nature, and (iii) constructions that originally had scope within the host 
proposition tend to progressively extend their scope to the level of the proposi- 
tion and then up to the level of discourse. Finally, (iv) meanings that were truth- 
conditional at the outset tend to become non-truth-conditional. These tenden- 
cies clearly match changes from content-level to context-level meanings (Hansen 
2012: 599). 
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In particular, it is fundamental to the idea of “semantic change (change in 
code) as arising out of the pragmatic uses to which speakers or writers and ad- 
dressees or readers put language, and most especially out of the preferred strate- 
gies that speakers/writers use in communicating with addressees” (Traugott & 
Dasher 2002: xi). To properly frame this idea, it is useful to build on the proposal 
of Levinson (1995, 2000) - taken up by Traugott & Dasher (2002: 16-17) - and 
distinguish three levels of meaning relevant to a lexeme: 


e CODED MEANINGS: These are semantic meanings, that is, conventions of a 
language at a given time. They represent a non-cancelable conventional 
link between the form of a lexeme and its meaning. 


* UTTERANCE-TYPE MEANINGS: These are pragmatic preferred meanings, that 
is, regular conventions of use in language-specific communities. They rep- 
resent typical associations between a lexeme and a commonly used impli- 
cature, but are nevertheless cancelable. 


* UTTERANCE-TOKEN MEANINGS: These are pragmatic nonce meanings, that 
is, inferences that have not been crystallized into commonly used implica- 
tures. They arise in context at the time, based on encyclopedic or specific 
situational knowledge.® 


Traugott & Dasher (2002: 24-25) treat these different kinds of meaning as rel- 
evant both on a cognitive level — related to the processing of the information 
flow in interaction - and on a communicative/rhetorical level - related to the 
interactional negotiation of meaning between the interlocutors. They consider 
the meaning of utterances and constructions as deeply rooted in the context of 
interaction and dependent on the strategic use of language operated by the speak- 
ers, these facts constituting the precondition of the origin of language change in 
discourse strategies. In this view, “the chief driving force in processes of regu- 
lar semantic change is pragmatic” (Traugott & Dasher 2002: 24) and the main 
goal of their theory of semantic change is to explain the conventionalization of 
pragmatic meanings (linked to contextual inferences) and their reanalysis as se- 
mantic meanings (coded). This closely reminds us of the claim by Ariel (2008: 111): 


®Referring to utterance-token and utterance-type meaning, Levinson (2000) uses, respectively, 
the terms particularized conversational implicature (PCI) and generalized conversational impli- 
cature (GCI). Traugott & Dasher (2002) speak of (G)IIN, that is (generalized) invited inferences. 
The concept of invited inference is substantially the same as that of implicature, but Traugott & 
Dasher (2002) use it to emphasize the role of the interactive negotiation of meanings between 
the interlocutors and the active role of speakers in rhetorical strategizing. Hence the name of 
their model: Invited Inferencing Theory of Semantic Change (IITSC). 
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“The argument is that pragmatics, together with other extragrammatical triggers, 
provides the raw materials and impetus for grammar”. 

In this model, the starting point of semantic change is the innovative use of 
a lexeme or a construction in an utterance: a speaker may begin to strategically 
exploit a conversational implicature (utterance-token meaning or invited infer- 
ence/IIN) associated with a lexeme or a construction and may innovatively ex- 
tend this use in a new linguistic environment. Ifthe new uses acquire social value 
and therefore become salient in a community, they are likely to gradually spread 
to other speakers and to other linguistic contexts where they start to appear reg- 
ularly (utterance-type meaning or generalized invited inference/GIIN). The last 
stage of this change is described as follows: 


They are considered GIINs so long as the original coded meaning is domi- 
nant or at least equally accessible, but when that original meaning becomes 
merely a trace in certain contexts, or disappears, then the GIIN can be con- 
sidered to have become semanticized as a new polysemy or coded meaning. 
(Traugott & Dasher 2002: 35) 


It is therefore expected that the overall diachronic process follows a path from 
coded meanings to utterance-token meaning (IINs) to utterance-type meanings 
(GIINs) - which are pragmatically motivated polysemies - to finally reach the 
status of new semantic polysemies (coded meanings). This model - intuitively 
very clear (see however the criticism by Hansen & Waltereit 2006) — has the 
fundamental virtue of recognizing the role played by pragmatic meanings arising 
in interaction in the emergence of innovative uses of lexemes and constructions. 
This way, the dynamics of change are placed in the “natural environment” of 
language use. 

The descriptive and analytical approach taken by the present research shares 
many assumptions of usage-based models of grammar (Hopper 1987; Bybee 2007, 
2010; Harder 2012): “In the usage-based approach, grammar is seen as an emer- 
gent system consisting of fluid categories and dynamic constraints that are in 
principle always changing under the influence of general cognitive and com- 
municative pressures of language use” (Diessel 2011: 830). Concerning language 
change, these models argue that the emergence of new functions must be ex- 
plained through language usage rather than through reference to a pre-existing 
language faculty or underlying language structures. From this perspective, non- 
conventional meaning - that is, meaning associated with actual usage events — 
constitutes the input to a process that has linguistic units at the output end. The 
following quote from Detges & Waltereit (2016) introduces all relevant concepts 
for the subsequent discussion: 
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We have argued that the triggers for change are recurrent communicative 
functions. High frequency, in turn, leads to routinization of these items. 
Routinization, we would argue, is an aspect inherent to language use that 
affects all modules of grammar. First of all, at the semantics/discourse in- 
terface, the original inference wrapped up in the respective argumentative 
move turns into the new procedural function of the linguistic item. Sec- 
ondly, at the syntax/discourse interface, the item undergoes reanalysis (Det- 
ges & Waltereit 2002). It loses its original syntactic compositionality. (Det- 
ges & Waltereit 2016: 654) 


The concept of high frequency is a core principle of usage-based models of 
grammar: the more a linguistic sign acquires communicative and cognitive sa- 
lience, the more it is used, becoming routinized/entrenched in speakers’ cogni- 
tive systems and communicative habits (see Ariel 2008: 149-211 for a compre- 
hensive discussion about salient discourse patterns). One of the key notions of 
the quote is routinization, and it will be discussed along with conventionalization 
in the coming section. Before that, two additional “interface issues” mentioned 
in the quote must be addressed. Concerning the semantics/pragmatics interface 
(semantics/discourse interface in the quote), the role of discourse inferences in 
the emergence of new procedural functions will be discussed. Concerning the 
syntax/discourse interface, the concept of reanalysis will be called into play. 


4.2.2 Inferences in interaction 


When talking about the motivations for language change, many works invoke 
factors such as the creative use of language or the urge to communicative suc- 
cessfully (see for instance Haspelmath 1999; Hopper & Traugott 2003 [1993]: 24). 
Waltereit (2011, 2012) highlights the strong link between processes of language 
change and the discourse domain, identifying in discourse strategies the motiva- 
tion for and the starting point of grammatical changes: “What we see, then, is 
that an important subset of functional change is governed by the patterns of com- 
munication the relevant items are being used for creatively by speakers, rather 
than by the lexical properties of these items themselves” (Waltereit 2012: 65). 
Traditionally, the research approaches specifically interested in discourse and 
interactional dynamics are frameworks like interactional linguistics and conversa- 
tion analysis (Levinson 1983: 284-370; Clift 2016; Couper-Kuhlen & Selting 2017). 
These models are aimed at studying how utterances implement actions in dis- 
course, privileging an empirical analysis of how language acts in communicative 
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exchanges. They investigate the procedural infrastructure of interaction, examin- 
ing the sequential placement of utterances in conversation, adjacency pairs, the 
organization of turns, and the dynamics of turn-taking. 

However, these models have rarely been interested in processes of language 
change (but see Couper-Kuhlen 2011). Ehmer & Rosemeyer (2018) explicitly high- 
light the connection between research on interaction and research on language 
change - finding in pragmatic inferencing an important contact point: 


From a usage-based perspective on language, it is pragmatic inference that 
is particularly important to the study of interaction and language change. 
Whereas entailments are unlikely to be discussed in discourse (e.g., upon 
hearing All of my friends are reading I am unlikely to react by asking Are 
some of your friends reading?), pragmatic inferences are frequently dealt 
with in interaction and may, for example, become the topic of conversation 
(e.g., I might react to ALL of my friends are reading by saying So does this 
mean I am not your friend?). In addition, it is a commonplace in historical 
linguistics that meaning change is often derived from pragmatic inferences. 
(Ehmer & Rosemeyer 2018: 536) 


Before continuing, a short remark is needed about the notion of inference. In 
Chapter 3, the notion of implicature was discussed in detail. The notion of infer- 
ence could be seen as its counterpart on the hearer side. As Huang (2017) puts 
it: 


By way of summary, a speaker conversationally implicates, the addressee 
infers, but a conversational implicature itself is not an inference. The ad- 
dressee may or may not succeed in figuring out the speaker’s m-intended 
conversational implicature as an inference. Nevertheless, it is the speaker’s 
expectations about the appropriate inferences the addressee can reasonably 
be expected to draw that make the production and comprehension of a con- 
versational implicature a rational, shared-goal activity. (Huang 2017: 157) 


Implicatures are a type of speaker meaning that goes beyond what is (liter- 
ally) said. Inferences refer to the cognitive processes by which participants fig- 
ure out meaning beyond what is said. Inferences arise in context — given the 
utterance and certain contextual conditions — and are responsible for the dif- 
ference between literal meanings (“what is said”) and communicative meanings 
(“what is meant”, which corresponds to what is said plus what is implicated by 
the speaker - that is, to be inferred by the hearer). Cued by indirectness, they can 
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represent a grey area in communication: it is up to active discursive negotiation 
to uncover inferred meanings that have not been meant - or otherwise to accept 
them as acceptable or even relevant in the context. 

This notion of inference lies at the core of an approach to the study of language 
change which tries to take proper account of conversational dynamics, aimed 
also at observing in real time (as far as possible) the interactional conditions 
which favor the emergence of new meanings. Thus - from the perspective of 
language change research — giving due consideration to interactional dynamics 
is necessary for detecting the mutual construction of meaning between speaker 
and hearer and the local management of discourse inferences. Moreover, since 
pragmatic inferences are frequently dealt with in interaction, interaction turns 
out to be the locus and in some cases the trigger of language change. As it has 
been discussed above, many models of language change assign a central role to 
inferences, conceiving the emergence of new meanings as the gradual conven- 
tionalization of inferences arising in discourse. Continuing along this research 
direction - but somehow reversing the perspective - several studies have argued 
that meaning change may not only occur as the result of the conventionalization 
of speaker-based conversational implicatures, but also as hearer-based reanalysis 
(Detges & Waltereit 2002; Eckardt 2009; Schwenter & Waltereit 2010; Rosemeyer 
& Grossman 2018). 

Taking stock of these studies, Ehmer & Rosemeyer (2018) aim at examining the 
relations between inferencing, interaction and language change, showing how 
work with diachronic data has assigned the notion of inference a central place 
in explanations of meaning change. With this approach, the focus on interaction 
is not the same as in conversation-analytical approaches — aimed at mapping 
the relationship between conversation structures and the actions performed by 
the interlocutors — but is, rather, intended to “demonstrate the importance of 
employing a contextualized model of the roles of speaker and hearer in the syn- 
chronic and diachronic emergence of meaning” (Ehmer & Rosemeyer 2018: 547). 
In fact, the explicit reference to the respective roles of speaker and hearer in 
interaction helps to better understand how certain meanings are intentionally 
suggested on one side of the conversation and how additional meanings are in- 
ferred by the other side, shedding light on the continuous process of meaning 
negotiation between the interlocutors. 

The crucial point is when - irrespective of the speaker’s original intent - in- 
ferred meanings are accepted by the hearer as the most salient ones in a particu- 
lar context and bound to specific linguistic constructions. The pairing of inferred 
meanings with novel contexts and specific linguistic forms is the environment 
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in which change can start to take place. This perspective on language change 
highlights the role of the hearer: 


Thus, meaning change commonly appears to arise in situations in which the 
hearer draws an inference on the basis of the use of a linguistic construc- 
tion in a context in which its use is unexpected [...]. Crucially, the result- 
ing historical change is unmotivated from the perspective of the speaker. 
Although the speakers exploit the semantic potential of using a linguistic 
construction in novel contexts and anticipate the inference by the hearers 
that a divergent reading is intended, they do not necessarily expect the con- 
ventionalization of this inference (Ehmer & Rosemeyer 2018: 547) 


In this perspective, what needs to be done is to study closely what happens 
in the continuous exchange of explicit and inferred meanings between speaker 
and hearer and moreover - trying to include a structural point of view - un- 
derstand what happens at the syntax/discourse interface. Most of these issues 
revolve around the concept of reanalysis, which I will now explore. 


4.2.3 Reanalysis 


In the last subsection, pragmatic inferencing was identified as the contact point 
between interaction and language change, representing an important descriptive 
and analytical notion for both research directions. Now, pragmatic inferencing 
provides the link to introduce the concept of reanalysis, as they both pertain to 
the hearer’s sphere of activity: inferencing relates to comprehension rather than 
production and - in a similar way - reanalysis is normally seen as a hearer-driven 
change (Detges & Waltereit 2002). As Waltereit (2018: 57) puts it: “It is therefore 
natural to ask what is the relationship between the two”. 

According to traditional definitions (for instance Langacker 1977: 58), reanal- 
ysis is that type of language change that assigns a new underlying structure to 
a surface sequence without overtly modifying that sequence. In their compari- 
son between grammaticalization and reanalysis, Detges & Waltereit (2002) essen- 
tially follow this definition. Reanalysis has mainly been used to explain morpho- 
syntactic changes and it is more generally linked to the structuralist-generative 
view of language change. It involves two abstract syntactic representations and 
a syntactic ambiguity arising in a particular surface sequence: when reanalysis 
occurs, there is an abrupt shift between the two representations. 

This concept of reanalysis has been intensively debated by recent works (De 
Smet 2009, 2014; Whitman 2012) and its suitability and usefulness - both on a the- 
oretical and on an empirical level - has been questioned (see Waltereit 2018 for 
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a summary of this debate). Questioning both abruptness of change and the role 
of ambiguity, De Smet (2009: 1748-1751, 2014: 28-37) argued that the traditional 
concept of reanalysis can be broken down into underlying mechanisms of change 
that better fit into current usage-based models. This perspective argues for gradi- 
ence of change and structural indeterminacy (uses of linguistic items that cannot 
be assigned to one single abstract representation). However, the question arises 
of how long underlying mechanisms can be identified — which are more basic, 
more specific, and better defined. 

Alternatively, reanalysis has also been used in the literature to refer not to 
a specific type of language change, but to the fact that something has changed. 
From this perspective, reanalysis is seen as the formal signal of an innovation, 
relevant to essentially any kind of language change. Commenting on both these 
views, Waltereit (2018: 60-61) suggests that - at this point of the discussion - “re- 
analysis is not a phenomenon in the empirical domain, but an analytical category 
on the theoretical plane”. He also points out that the reason for the overlap of 
these different readings of reanalysis may be that both imply a hearer inference 
that is not specifically prompted by the speaker. 

Whatever interpretation of the concept one can maintain, the local manage- 
ment of inferences in interaction seems to be the common feature that holds 
together both interpretations of reanalysis — and possibly also other types of 
language change, from semantic change to grammaticalization. From this per- 
spective, the rise and the management of inferences - as a basic feature of hu- 
man linguistic behavior - turns out to be the main empirical phenomenon to be 
closely investigated: for these reasons, it seems reasonable to start from this kind 
of analysis, no matter what broader type of language change it represents. 

There have been many attempts to model the process whereby a context- 
specific inferential meaning is reanalyzed as a new encoded function. Heine 
(2002), discussing the role of context-induced reinterpretation in grammatical- 
ization processes, proposes this kind of scenario.” 

In short, the scenario is as follows. The starting point is the normal use of a 
construction - referred as the source meaning - in an array of different contexts 
(Stage I). If the use of this construction to imply a certain, non-literal meaning 
is found to be particularly successful in specific types of contexts, this meaning 
can, over time, become firmly associated with the construction. In those contexts, 
there is another meaning - referred as the target meaning — which represents a 
more plausible interpretation of the utterance concerned (Stage II). At this point, 
as an effect of frequency, the new form-meaning pairing may acquire the conven- 
tional character that is the defining feature of grammatical constructions: these 


° Among other proposals, see for instance Diewald (2002) and Mauri & Giacalone Ramat (2012). 
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Table 4.2: A scenario of how linguistic expressions acquire new gram- 
matical meanings (Heine 2002: 86) 


Stage Context Resulting meaning 


I Initial stage Unconstrained Source meaning 
II Bridging context There is a specific Target meaning 


context giving rise to foregrounded 
an inference in favor 
of a new meaning 


II Switch context There is a new Source meaning 
context which is backgrounded 
incompatible with 
the source meaning 


IV Conventionalization The target meaning Target meaning only 
no longer needs to be 
supported by the 
context that gave rise 
to it; it may be used 
in new contexts 


contexts no longer allow for an interpretation of the construction in terms of the 
source meaning (Stage III). If this stage is reached, the new form-meaning pairing 
is freed from the contextual constraints that gave rise to it. It will start occurring 
in new contexts and eventually generalize to a whole variety of contexts (Stage 
IV). 

What this model highlights is the metonymical character of the changes in- 
volved, that is, the progressive shift from one form-meaning association to an- 
other which takes place in context (see also Traugott & Dasher 2002: 27-34, 78- 
81). Koch (2001: 201) defines metonymy as “a linguistic effect upon the content 
of a given form, based on a figure/ground effect along the contiguity relations 
within a given frame and generated by pragmatic processes”. In the scenario de- 
scribed above, this corresponds to the figure/ground shift between meanings: the 
source meaning shifts from the foreground to the background while the target 
meaning (prompted by a context-induced inference) shifts from the background 
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to the foreground. In a way, metonymy is the conceptual counterpart of prag- 
matic inferencing, so that - following the process of inferring - lexical expres- 
sions or grammatical constructions gradually shift from one conceptual meaning 
to another, while at the same time they expand from a specific context of use to 
a greater variety of contexts. Even though this model could represent a good 
approximation of the dynamics through which a discourse inference can be re- 
analyzed as coded meaning, it also shows some problematic points to be noticed 
here. 

First, the notion of bridging context is problematic: although it is useful at a 
theoretical level, it is hard to assess its validity at a descriptive level, since bridg- 
ing contexts can be recognized only retrospectively once a change has already 
happened. Especially when working with diachronic data, it is the presence of 
different meanings for the same construction in synchrony that allows us to re- 
construct their diachronic relationship and thus identify contexts where both 
meanings can (hypothetically) be intended. Second, these models do not con- 
vincingly deal with the protagonists of interactions: Heine (2002) doesn’t say 
almost anything about the respective roles of the speaker and the hearer, while 
Traugott & Dasher (2002) focus almost exclusively on the “creative” role of the 
speaker - capable of inviting inferences and deliberately insert constructions in 
unexpected contexts - and overlook the role of the hearer. 

While the appearance of constructions in unexpected contexts is definitely one 
of the triggers of reanalysis, it seems more realistic that this happens largely by 
chance, rather than from an explicit choice of the speaker — and consequently, 
that hearers compensate this unexpectedness with their inferring activity. Be- 
sides the speaker’s creative activity, closer reference to the hearer’s inferring 
activity and an accurate inspection of interactional patterns — aimed at identi- 
fying which inferred meanings are possibly activated in a specific context - is 
essential to develop a plausible model of meaning change. 


4.3 Context-level expressions in the light of language 
variation 


Referring back to the quote by Detges & Waltereit (2016) mentioned above, a 
last aspect of reanalysis and language change processes shall be discussed now: 
conventionalization and the spread of an innovation in the social community 
of speakers. This section will address this issue and, going in this direction, it 
will introduce a sociolinguistic perspective to the present research. Discussing 
the interdependence of variation and change processes in linguistic systems, the 
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gradual character of reanalysis is reevaluated through a variational perspective — 
getting to a sociolinguistic-informed notion of conventionalization. This paves 
the way to the topic of sociolinguistic variation of pragmatic markers. 


4.3.1 Argumentative routines and conventionalization 


There are different ways of conceptualizing the process through which a new 
meaning or function gradually comes to be firmly associated with a linguistic 
expression. Heine (2002) defines it conventionalization, including it as the fourth 
step in the scenario: 


Most context-induced inferences remain where they are: they are confined 
to bridging contexts, they are what has variously been described as “contex- 
tual meanings” or “pragmatic meaning”. But some of them, i.e. those acquir- 
ing switch contexts, may develop some frequency of use, they no longer 
need to be supported by context and they turn into “normal” or “inherent” 
or “usual” or “semantic” meanings. (Heine 2002: 85) 


Traugott & Dasher (2002: 35) hold a similar view: “The prime objective of 
IITSC [Invited Inferencing Theory of Semantic Change; see the discussion in 
the previous section] is to account for the conventionalizing of pragmatic mean- 
ings and their reanalysis as semantic meanings”. Following these examples, the 
term conventionalization will be used in the present research to indicate the pro- 
gressive inclusion of emergent contextual functions in the coded meaning of a 
linguistic expression. Nevertheless, other terms have also been used in the liter- 
ature to denote this process or to highlight specific aspects of it. 

Opting for a different terminological choice, Detges & Waltereit (2016) talk 
about routinization to explain processes of change. According to them, the driv- 
ing force linking different kinds of change is to be found in argumentative rou- 
tines, that is, preferred ways of saying something on the part of the speakers. 
Argumentative routines allow the speaker to reach their communicative goals 
in a simple but effective way: they represent “familiar paths” in interaction, on 
which speakers can count to get the desired results. The source of the differences 
are the speakers’ communicative strategies — determined by individual prefer- 
ences and contextual choices - and the different domains of grammar addressed 
by them (propositional content, speech act, discourse structure). The common 
aspect among different kinds of change is represented by the fact that they are 
all driven by patterns of language use: “Routinization is not a feature of language 
itself - it is rooted in language use” (Detges & Waltereit 2016: 637). The gradual 
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rooting of frequent argumentative moves in usage give rise to communicative 
routines which - in the course of time - are reanalyzed as parts of the grammar. 

Routinization has both a cognitive and a communicative facet. On the cogni- 
tive side, it represents the progressive fixation of language sequences, grammat- 
ical patterns, and argumentative moves in the speakers’ language knowledge 
(entrenchment). On the communicative side, it results in the high frequency in 
discourse of a linguistic item — and in the progressive ruling out of alternatives to 
perform the same action or express the same meaning. What emerges from this 
process is the only possible choice in a specific context. In this perspective, rou- 
tinization is a usage-based-grammar-flavored term: it revolves around the idea 
that increasing frequency of use of linguistic forms and the simultaneous en- 
trenchment in speakers’ competence are the crucial points in language change. 
Routinization and conventionalization are clearly not equivalent terms, but nei- 
ther are they entirely dissimilar to each other. They instead represent comple- 
mentary aspects in processes of language change: on the one hand, the gradual 
fixation of an expression/function in the speakers’ language knowledge - on the 
other, its progressive acceptance as a coded part of the communicative habits of 
a community. 

Finally, with reference to reanalysis, De Smet (2012, 2014) has discussed in 
detail the concept of actualization, defined as “the process following syntactic 
reanalysis whereby an item’s syntactic status manifests itself in new syntactic 
behavior” (De Smet 2012: 601) - which can be partially compared to the process 
of conventionalization, whereby an item spreads to new contexts of use. De Smet 
(2014) aims at integrating the concept of reanalysis in usage-based models of 
grammar, showing how it could be less abrupt than usually assumed: he builds 
a model of gradual - in a way, barely noticeable - change where a new func- 
tion evolves through a cascade of small steps of reanalysis in slightly changed 
contexts. Moreover, he highlights how the spread to new syntactic contexts will 
first affect those contexts that most resemble the original usage contexts of the 
construction, showing that actualization proceeds from one environment to an- 
other on the basis of similarity relations between environments. The logical con- 
sequence of this view is a conflation of the two notions: “If reanalysis can be 
gradual in this way, the temporal primacy of reanalysis over actualization is no 
longer logically necessary, and the process of reanalysis can be reconceived as 
simply part of actualization (which then becomes something of a misnomer)” (De 
Smet 2012: 629). 

Echoing this line of reasoning, Ehmer & Rosemeyer (2018) link it to the dis- 
cussion about the role of inferencing in interaction. They argue that the gradual 
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affirmation in specific contexts of use - and the expansion to new ones - can also 
be explained in terms of the degree of expectedness of hearer-based inferences: 


We could thus expect scenarios such as the ones described above in which 
the original reanalysis is highly unexpected (and consequently, salient) in 
discourse. However, once reanalysis has taken place, the same inference 
becomes much less unexpected in those usage contexts that most resemble 
the original reanalysis context. These contexts are favored in the actual- 
ization process because of cognitive ease; the hearers can use an already 
established reanalysis pattern based on a more or less conventionalized in- 
ference to deal with this new utterance type. (Ehmer & Rosemeyer 2018: 
548) 


The consequence of these observations is the downsizing of the distinction 
between reanalysis and actualization/conventionalization — and the necessity, 
instead, of paying greater attention to the degree of expectation of inferences in 
a given discourse situation and how they are dealt with in intermediate phases 
of change. 


4.3.2 Degrees of conventionalization 


Accordingly, reanalysis and conventionalization go hand in hand rather than 
being two separate phases of a process: a form is reanalyzed while it spreads 
through the social community of speakers. The more it spreads, the more the 
new form/function pair becomes fixed as a new convention. Thus, reanalysis is 
strictly bound to the process of selection and diffusion of innovative usage pat- 
terns through the community. Yet how should the diffusion of morpho-syntactic 
and semantic variants in a speech community be modeled? 

Possible suggestions come from the analogy that has been established by some 
researchers between current models of sound change - and specifically the work 
of Ohala (1981, 1993) - and models of language change in other domains. Croft 
(2000, 2010) has discussed these arguments in depth, which have also been taken 
up by Waltereit (2012), Grossman & Noveck (2015) and Ehmer & Rosemeyer 
(2018). Ohala (1981, 1993) proposed that sound change is a result of the way 
hearers perceive the speech signal. In actual speech two instances of the same 
phoneme are never entirely identical. This is due to a number of phonetic bias fac- 
tors (mainly related to the mechanical and physiological aspects of sound produc- 
tion and perception) which, in speech production, result in a pool of synchronic 
variation. This represents the basis for sound change: 
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In the perception mechanism, hearers typically filter contextual variation 
out from the speech signal. However, they sometimes fail to do so, analyze a 
part of the contextual variation as the articulatory goal and even filter out a 
part of the signal that was part of the original articulatory goal. Thus, errors 
in speech perception can in the long run lead to sound change. (Ehmer & 
Rosemeyer 2018: 543) 


Consequently, sound change represents the result of how listeners perceive 
and represent the speech signal and - at least in some cases - its origin is to be 
found in this articulatory variation: “In other words, sound change is the result 
of the selection of a variant out of the range of variation inherent in normal 
speech, rather than requiring any specific departure from the conventions that 
are underlying those representations” (Waltereit 2012: 54). 

Departing from these ideas, the works cited above have tried to extend this line 
of reasoning to other areas of language change. The assumption is that — with 
regard to the semantic level of linguistic constructions - the mechanism of inter- 
preting a contextual feature as a coded one might look very similar to the cases 
of phonetic variation. For instance, Croft (2010) suggests that morphosyntactic 
change comes about in the same way, whereby it is triggered by natural variation 
of lexical choice in discourse. With reference to the above-mentioned model of 
sound change, the interpretation given to hearer-based reanalysis would arise as 
a result of failed attempts, or misunderstandings, in the retrieval of the intended 
meaning - which in turn have the potential to give rise to subtle variation of 
meaning. This idea is truly fascinating, although it has also received some criti- 
cism (see the discussion in Waltereit 2012: 55). However, the reference to inherent 
variation is important - in my perspective - to better describe the relationship 
between reanalysis and conventionalization. 

In this scenario, the role of a well-identifiable structural reanalysis is down- 
sized, in favor of a dynamic view of synchronic variation — as linguistic construc- 
tions gain more and more frequency and contexts of use which are characterized 
by an inherent meaning variation. In my view, this point has both an empirical 
motivation and theoretical implications: in the synchronic landscape, variation 
in usage is something observable and to some extent - however difficult and 
questionable - measurable. This is not the case with reanalysis — especially if 
based on the identification of bridging contexts — which, as discussed above, can 
be interpreted as such only retrospectively. 

In this regard, Enmer & Rosemeyer (2018) introduce the useful concept of de- 
grees of conventionalization: 
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While the use of a construction in a novel context leads to an ad-hoc in- 
ference by the hearer (corresponding to a particularized implicature on the 
speaker side), repeated exposure to the same novel usage will lead to the 
conventionalization of this inference. The degree of conventionalization of 
an inference has an important influence on the perception and management 
of inferences, as conventionalized inferences are arguably drawn on a less 
conscious level and are more robust. This may impact the usage contexts of 
the constructions that the inferences are associated with. [...] This means 
that assuming degrees of the conventionalization of an inference and ob- 
serving the reflexes of this process in interaction can be useful in determin- 
ing at which point an inference has become part of the encoded meaning 
of a construction. (Ehmer & Rosemeyer 2018: 548) 


On this view, reanalysis should be theoretically defined not as a phenomenon 
clearly distinct from the diffusion of the newly reanalyzed construction, but 
rather as an integral part of it. Pushing this reasoning further, the degrees of 
conventionalization should be interpreted (and operationalized) as degrees of 
variation in the acceptability of constructions which are more or less present in 
the competence (and in the performance) of speakers as a consequence of the 
inherent variation of use. 


4.3.3 Language variation in the pragmatic domain 


The theoretical reasoning about degrees of conventionalization will now be sus- 
pended: I will go back to it in the empirical part, supported by the analysis of data. 
The remainder of this section will be devoted to bringing the above reasoning 
back to the bigger picture. This is fostered by the concept of language variation, 
which appeared several times in the discussion about different interpretations of 
reanalysis and conventionalization. 

Living language - the language which crowds the multiple spaces of our so- 
cial interactions — is no static entity. Without wishing to summarize here the 
main assumptions and findings of variationist sociolinguistics (in this regard, see 
Bayley 2013), it is a well-established point that language is ineradicably subject 
to variation (Labov 1963, 1972) and characterized by a structured heterogeneity 
(Weinreich et al. 1968: 99-100). Moreover, variation is sometimes stable, but some- 
times it leads to change in a linguistic system. Thus, variationist sociolinguistics 
is ultimately concerned with the circumstances - internal and external - which 
determine the evolution of linguistic systems. 
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The relationship between language variation and language change has always 
been a crucial theme for variationist sociolinguistics (again, see the seminal pa- 
per by Weinreich et al. (1968), but it has progressively expanded to other theo- 
retical approaches to language change, above all grammaticalization theory (see 
Nevalainen & Palander-Collin 2011; Poplack 2011). In this respect, a fundamental 
idea is that change is characterized (and preceded) by variation, proceeding grad- 
ually across time and linguistic contexts, with a period of oscillation between 
conservative and innovative forms: “A does not become B; rather, A and B al- 
ternate for a period and the frequency of one (or more) competing variants in- 
creases, spreading in both linguistic and social space” (D’Arcy 2013: 485). From 
this perspective, while variation can be quite stable and its presence does not au- 
tomatically entail that a change is occurring, the process of change, by contrast, 
always entails variation. 

Variationist sociolinguistics was originally developed for the analysis of phono- 
logical variation and has been successfully applied to the analysis of morpho- 
syntactic variation. Discourse-pragmatic features, however, do not easily satisfy 
the defining criteria of the variationist concept of linguistic variable. 


Because discourse-pragmatic features have unique semiotic and distribu- 
tional properties, it is not easy to apply the parameters outlined above to 
their conceptualisation as variables or to their quantitative analysis. Firstly, 
discourse-pragmatic features are typically semantically bleached and there- 
fore cannot be defined in terms of semantic equivalence between variants. 
Secondly, they are typically both referentially and syntactically optional, 
and thus eschew straightforward reporting as non-occurrences (see, how- 
ever, D’Arcy 2005). Consequently, it is not immediately obvious on what 
basis to identify co-variants of a discourse-pragmatic variable and how to 
produce accountable results. (Pichler 2013: 28) 


Nevertheless, some studies (Terkourafi 2011; Pichler 2013, 2016; D’Arcy 2005, 
2017) have recently argued in favor of extending the variationist analysis to 
discourse-pragmatic features (quotatives, tags, discourse-pragmatic markers), a 
task that they consider important and feasible despite its complexity - trying to 
group different elements under a single functional category which can be treated 
on a par with the classic variables. 

Finally, another approach called variational pragmatics has recently emerged 
(see Barron & Schneider 2009; see also Placencia 2011), aimed at investigating the 
relationship between language variation and pragmatic phenomena. Despite the 
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name, this framework does not necessarily take into consideration linguistic vari- 
ables in the above-described sense: “rather, variational pragmatics investigates 
how particular speech acts, routines, or even broader notions such as politeness, 
are realized across varieties of the same language” (Cameron & Schwenter 2013: 
466). This approach does not preclude variationist methodology, but it doesn’t 
focus on the variant forms and their internal linguistic conditioning, but rather 
on the macro-social processes and cultural values associated with speaker strate- 
gies for carrying out pragmatic routines in natural discourse. Primarily, it focuses 
on patterns of macro-social pragmatic variation across dialects and sub-varieties 
of a given language, thus trying to assess the impact of sociolinguistic and geo- 
graphical variables on pragmatic aspects. 

A discussion related to variation across varieties of Italian (and their impact on 
pragmatic phenomena) represent the core of the next chapter, which concludes 
the theoretical part of the present work and introduces the case studies. 
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5.1 Modal particles in Italian: Preliminary concepts 


Before moving to the empirical part ofthe present work, this chapter introduces 
the last few theoretical notions necessary to properly frame the case studies and 
the subsequent discussion as well as the methodological guidelines behind the 
analysis. In this section, I will first present an overview of previous studies on 
pragmatic markers and modal particles in Italian. Subsequently, I will outline the 
sociolinguistic processes that led to the formation/development of regional vari- 
eties of Italian and discuss their relevance for the description of modal particles. 


5.1.1 Modal particles in Italian: Previous studies 


The standard references on discourse-pragmatic markers in Italian are the works 
of Bazzanella (1995, 2006), the most comprehensive treatment to date ofthese top- 
ics. In these works, the labels segnali discorsivi ‘discourse signals’ and discourse 
markers are used, respectively. Under this heading, Bazzanella (1995: 232-249) 
groups together items with a vast range of functions, including turn-taking de- 
vices (allora ‘then’, dunque ‘hence’, ecco ‘that is’), fillers and reformulation mark- 
ers (ehm ‘uh’, diciamo ‘let's say’, cioè ‘that is’), attention getters (guarda look’), 
and agreement devices (certo ‘of course’, esatto ‘exactly’). A functional taxonomy 
is also proposed, which encompasses three macro-functions: interactional, meta- 
textual, and cognitive. These macro-functions are subdivided into more specific 
functions, providing a list which “is not meant to be exhaustive but is merely 
intended to outline the wide range of possibilities DMs can exploit in Italian and 
is proposed for comparison with other languages” (Bazzanella 2006: 456-457). 
Therefore, a general categorization is provided which focuses on a fine-grained 
description of the functional spectrum of discourse markers: this taxonomy still 
represents a good introduction to these issues as regards Italian. The model pro- 
posed more recently by Ghezzi (2014) also makes close reference to this taxon- 
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Ghezzi (2014) distinguishes three macrofunctions (textual cohesion and coherence, social cohe- 
sion, and personal stance) that are substantially comparable to those identified by Bazzanella 
(2006): metatextual, interactional, and cognitive. 


5 Modal particles in Italian: Introducing the case studies 


In the general analyses of Italian discourse-pragmatic items mentioned above, 
little, if any, space, has been devoted to modal-particle-like elements. This is not 
surprising, since for Italian “the existence of such a group of words as German 
MPs has never been assumed. It has only been sporadically observed that some 
Italian lexemes (such as mai, poi and so on) present peculiar characteristics (pho- 
netic, semantic, syntactic, etc.) distinguishing them from the traditional class of 
adverbs” (Coniglio 2008: 92). However, it is worth citing those early sporadic 
observations — mainly by German scholars working on Romance languages - 
since they were the first to raise the question of whether modalization forms 
(that is, linguistic items expressing Abtönung) can also be found in Italian: Stam- 
merjohann (1980), Held (1985, 1988), Burkhardt (1985), Radtke (1985) and Masi 
(1996). These works mostly adopt a contrastive perspective, looking for Italian 
functional equivalents of German modal particles among Italian adverbs, con- 
nectives, syntactic constructions, and specific intonation contours. They do not 
refer to any particular theoretical frameworks and the results are thus hardly 
comparable with each other. Although they could appear outdated (and in many 
respects they are), they still constitute a source of interesting examples and early 
reflections on discourse-pragmatic functions in spoken Italian. Some of these 
works are also briefly cited by Andorno (2000, 2003: 180-181), who first noticed 
the modal-particle-like uses of some Italian focus adverbs.” 

Coniglio (2008), Cardinaletti (2011), and more recently Cruschina & Cognola 
(2021) are among the few works which explicitly analyze specific uses of Italian 
adverbs (mai ‘never’, poi ‘then’, pure ‘also’, ben ‘well’, sì ‘yes’) as modal parti- 
cles. In particular, Coniglio (2008: 107) describes these items as “semantically as 
well as syntactically very close to German MPs”. These papers lie in the wake of 
several works which have been dedicated to the German modal particles in the 
framework of generative grammar. From that perspective, they are interesting 
elements for the study of the syntax/semantics interface, in terms of the rela- 
tion between functional heads in the left-periphery of the clause and syntactic 
movement. These approaches mostly analyze modal particles as related to the left 
periphery of the clause, where the highest functional projections of the clause - 


*Since the topic was (almost) completely unexplored at that time, Andorno (2000: 54) - who 
focuses on the acquisition of focus particles in Italian as a second language - does not elaborate 
on this point: “In mancanza di studi sistematici sulla questione, per non sommare le difficoltà di 
definizione della categoria a quelle relative all’analisi di una varietà non nativa, in questo lavoro 
non approfondiremo il tema del possibile uso modale degli avverbi focalizzanti, limitandoci a 
segnalare l'emergere — o il non emergere - di un tale uso” [In the absence of systematic studies 
on the issue, in this work we will not deal further with the topic of the possible modal use of 
focus particles, limiting ourselves to point out the emergence - or not - of such a use]. 
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including illocutionary force (ForceP) — are encoded (Rizzi 1997). Moreover, Ital- 
ian scholars working within the generative framework were the first to dedicate 
some attention to modal-particle-like elements which may be found in the di- 
alects spoken across Italy and in regional varieties of Italian (see for instance 
Cinque 1991; Poletto 2000; Munaro & Poletto 2005). 

To properly frame these issues, an overview of the sociolinguistic changes 
which affected Italian in the last century and are still ongoing is essential. In the 
following pages, I will briefly outline the composition of sociolinguistic reper- 
toires in Italy, focusing on the relationship between Italo-Romance dialects, re- 
gional varieties of Italian, and standard Italian. Subsequently, I will introduce 
concepts such as restandardization, demoticization, and neo-standard. I will ex- 
plore how regionally marked and “low” features have started to penetrate the 
standard norm, how the traditional standard is progressively converging down- 
ward to spoken varieties, and what place discourse-pragmatic markers occupy 
in this process. 


5.1.2 Dialect/standard constellations in Italy 


The sociolinguistic situation of Italy is remarkably varied. The national language, 
Italian, is spoken alongside more than fifteen Italo-Romance dialects, about fif- 
teen historical linguistic minorities, and a considerable number of new linguistic 
minorities (the outcome of past and present movements of people and migra- 
tions).” As a whole, they compose a wide array of sociolinguistic repertoires, dis- 
tributed along the peninsula and the islands. The primary work of reference on 
these topics — with particular attention to the Italian sociolinguistic continuum 
- is Berruto (2012; see also Berruto 2018 for a recent and briefer recap). 
Standard Italian is a continuation of fourteenth-century Florentine, based upon 
the literary variety used by great authors of that period and codified by gram- 
mars at the beginning of the sixteenth century. Italo-Romance dialects (or sim- 
ply dialetti ‘dialects’) are not dialects of Italian, as they do not result from the 
geographic differentiation of Italian. In most areas, they are to be understood 
as linguistic systems separate from Italian: they derive from the Italo-Romance 
vernaculars spoken across the country ever since the Middle Ages - which were 
coeval with the Italo-Romance Florentine vernacular from which standard Ital- 


3On the Italo-Romance dialects see Maiden & Parry (1997), Grassi et al. (1997), and Dal Negro 
& Vietti (2011). On the so-called “historical linguistic minorities” see Iannàccaro & Dell’ Aquila 
(2011), while on the so-called “new linguistic minorities” see Chini (2011) and Goglia (2018). For 
a recent overview of sociolinguistic research in Italy, see Alfonzetti (2017). 
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ian developed - and they evolved in parallel with it. Italo-Romance dialects are 
hence primary dialects, to use Coseriu’s (1980) terminology.’ 

Italo-Romance dialects were the only languages for daily use until the end 
of the nineteenth century - Italian being used at the time almost exclusively in 
writing and formal styles, and only by an educated minority of the population. 
Italo-Romance dialects, the low varieties of the repertoire, were hence in a diglos- 
sia relationship with Italian, the high variety of the repertoire. As Berruto (2018) 
points out, this situation dramatically changed in the course of the following 
century. 


The most evident development in the sociolinguistic history of Italy since 
Unification (1861) is the shift from a situation in which the dialects were 
largely the most common (if not the only) vehicle of everyday spoken com- 
munication while Italian was used almost only in written domains, to a situ- 
ation in which the dialects are normally used only in informal and in-group 
situations, mostly by lower socio-economic classes and by older people (in- 
deed, with considerable differences between the regions). To the detriment 
of dialects, Italian has increasingly gained domains as well as “true” native 
speakers. (Berruto 2018: 498) 


As a result, the relationship between Italian and Italo-Romance dialects evolved 
into a new one. During the twentieth century — as a consequence of various fac- 
tors including generalized schooling and the diffusion of mass media, such as 
radio and television - the standard language spread across speakers and situa- 
tions: the high variety of the repertoire also became the language for daily use, 
alongside the low varieties of the repertoire. 

In fact, Italian is nowadays regularly used for formal spoken and written pur- 
poses, while Italo-Romance dialects, functionally subordinate to Italian, are re- 
stricted to the family domain and, more generally, to informal situations - stan- 
dard Italian is the Dachsprache ‘roof language’ of all Italo-Romance dialects, in 
the sense of Kloss (1978); see also Ammon (1989). At the same time, Italian is 
regularly used in informal situations as well, and both Italian and Italo-Romance 
dialects are employed for ordinary conversation. This type of linguistic reper- 
toire has been termed dilalia by Berruto (1989). In this kind of situation — where 


“Using Maiden & Parry’s (1997: 2) terminology, Italo-Romance dialects are labelled dialects of 
Italy, while the varieties which result from the geographical differentiation of Italian - such 
as the regional varieties of Italian — are labelled Italian dialects (i.e. a local variety of standard 
Italian). 
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both Italian and Italo-Romance dialects can be employed for ordinary conversa- 
tion — a massive number of primary dialect speakers shifted to Italian and contact 
between the varieties in the repertoire became increasingly intense. 

Long-standing contact between Italo-Romance dialects and Italian eventually 
resulted in a range of intermediate varieties between the primary dialects and 
the standard variety of the national language. A modelling of different dialect/s- 
tandard constellations in Europe - including dynamics of contact and processes 
of convergence - is offered by Auer (2005), while a discussion on the Italian sit- 
uation (with a focus on the North-West) can be found in Cerruti & Regis (2014, 
2015).° In most areas, this range of intermediate varieties is to be considered as 
divided into two separate continua: the dialect continuum and the Italian contin- 
uum. The former consists of varieties resulting from the Italianization of primary 
dialects, while the latter consists of varieties resulting from the dialectalization of 
Italian. The first kind of continuum - for the sake of simplicity - is composed of 
rural dialects, dialects of small urban centers, and, if present, a more prestigious 
urban dialect (usually centered around a big urban center). The second kind of 
continuum, is composed of regional sub-standard varieties, regional standards, 
and the standard (national) language.” 

For the purposes of this research, the second kind of continuum is particularly 
relevant. Regional sub-standard regional varieties are the most affected by the 
substrate influence of Italo-Romance dialects, and, as with regional varieties of 
Italian on the whole, they emerged among a primary dialect-speaking population 
after the spread of Italian as a common language for everyday purposes.” Con- 
versely, regional standard varieties are the least affected by substrate influence 
and emerged in the wake of the establishment of a standard language ideology 
through literacy and schooling (see Regis 2017: 148-150). Thus, regional varieties 


°See also Berruto (2005, 2018), who schematized four major (partially overlapping) classes of 
structural phenomena giving rise to new varieties in the contact area between the systems of 
Italian and dialect: (1) dialectization of Italian; (2) Italianization of dialect; (3) koineization; (4) 
hybridization. 

°It is worth noting that some areas do not meet the characteristics of the most typical Italo- 
Romance scenario. In these areas, for historical reasons, primary dialects exhibit a lower degree 
of structural distance from Italian and a discrete boundary between two different linguistic 
systems cannot be identified; hence we are not dealing with two separate continua, i.e. the 
dialect continuum and the Italian continuum, but with a single dialect/standard continuum. 
Such is the case of Tuscan dialects, as well as with the dialects of Rome and other areas of 
Central Italy. 

"An example of regional sub-standard is the variety labelled italiano popolare (‘popular Italian’) 
by Berruto (2012), defined as a variety with heavy dialect interference, showing many substan- 
dard elements which deviate from standard Italian - often spoken by native dialect speakers 
who acquired Italian as a second language. 
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of Italian are varieties of the national language that are spoken in different geo- 
graphical areas. They differ both from each other and from standard Italian at all 
levels ofthe language system, but especially with regard to phonetics, phonology, 
and prosody. They represent the Italian actually spoken in contemporary Italy: 
common Italian speakers regularly speak a regional variety of Italian, which are 
termed italiani regionali ‘regional Italians’ (see Cerruti 2011). 

In fact, as Italian spread across speakers and situations, it turned into a multi- 
functional language, and provided itself with a bundle of co-occurring linguistic 
features which meet the requirement of immediacy (Koch & Oesterreicher 1985) 
of spoken varieties. These linguistic features partly result from the well-known 
phonological and grammatical processes which arise naturally in many substan- 
dard spoken varieties across languages? and are partly due to the transfer of lin- 
guistic features from Italo-Romance dialects to Italian (as regards the retention 
of substratum features). Cerruti et al. (2017) sum up the consequent processes as 
follows: 


In any case, after a probable phase of idiosyncratic and/or inconsistent oc- 
currence of features, the progressive stabilization of both nationwide shared 
and region-specific traits resulted in the emergence of more or less clearly 
demarcated varieties. More specifically, the relatively stable co-occurrence 
of certain substratum features, in various areas depending on the differ- 
ent substrata, gave rise to the emergence of different regional varieties of 
Italian [...]. In fact, regional varieties of Italian basically resulted from a pro- 
cess of “dialectalization of Italian”; that is, they essentially emerged as a 
consequence of the retention and subsequent stabilization of features com- 
ing from Italo-Romance dialects. Nowadays, common Italian speakers reg- 
ularly speak a regional variety of Italian (alongside, in some cases, an Italo- 
Romance dialect). (Cerruti et al. 2017: 7) 


The development of regional varieties of Italian may be understood as one of 
the outcomes of demotization, that is the process through which the standard 
language came to be used by the masses of the population, thus becoming “pop- 
ular” (see for instance Berruto 2017: 34-35; Coupland & Kristiansen 2011; Auer 
& Spiekermann 2011). This way, the massive spread of the standard language 


"On the so-called vernacular universals see Chambers (2004) and Trudgill (2011). 

"The term is inspired by Mattheier’s (1997) Demotisierung — based on the Greek word demos 
‘people’. Regional sub-standards and regional standards have also been claimed to represent 
two different phases of demotization (Auer 2017: 367-368), the former resulting from the im- 
perfect learning of the common language by primary dialect speakers and the latter issuing 
from the inclusion of regional features in standard usage. 
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to very different communicative domains in the twentieth century has also had 
effects on the linguistic features of Italian - which until then was basically re- 
stricted writing and formal styles — and speakers at all levels of society began 
to have full access to the spoken standard. This expansion put pressure on the 
standard language which consequently developed an internal variability which 
is necessary to serve its manifold functions, leading to a large-scale structural 
transformation. 


5.1.3 Demotization and restandardization: What place for modal 
particles? 


The process of demotization generally entails the influence of the spoken lan- 
guage on the standard variety: the latter, being no longer under the exclusive 
control of a small intellectual elite, ceases to be conformed only to the written lan- 
guage, and begins to be influenced by the spoken language. Hence, the standard 
variety has come to converge towards spoken informal varieties: many spoken 
informal features have come to be used and accepted even in formal and edu- 
cated speech, as well as partly in formal and educated writing, thus leading to 
the progressive inclusion of formerly sub-standard features into standard usage 
(Berruto 2012; Cerruti et al. 2017; Cerruti 2020: 130). 

However, this process did not affect the social prestige of the standard vari- 
ety: as Coupland & Kristiansen (2011: 28) point out, a fundamental characteristic 
of this type of sociolinguistic change is that “the ‘standard ideology’ as such 
stays intact while the valorization of ways of speaking changes”! In the Italian 
case, demotization has thus led the standard norm of Italian to increase in vari- 
ability and to decrease in codification. Furthermore, a similar situation has been 
described for other European countries as well, for instance Germany and Den- 
mark (Kristiansen & Coupland 2011; Kristiansen & Grondelaers 2013). Regional 
varieties, then, are not the only outcomes of demotization: this process also pro- 
motes the (on-going) establishment of a new standard norm, which encompasses 
the traditional literary standard, spoken language features and regional standard 
features. The outcome is a set of features which are standard by usage (see Am- 


Tt should be clear that this process has not been accompanied by the weakening of the tra- 
ditional, literary, standard variety of Italian, as the latter is still used and maintains official 
prestige (Berruto 2017: 33-34). For this reason, it cannot be described as destandardization. Un- 
like what typically happens with destandardization (as attested in Switzerland and Norway), 
there still is no evidence that the traditional standard is losing its official prestige or is replaced 
by competing varieties. Concerning destandardization and its relationship with demotization, 
see Auer & Spiekermann (2011) and Coupland & Kristiansen (2011). 
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mon 2003: 2-5; see also usage-based standard ideology in Auer & Spiekermann 
2011). 

In the Italian case, the clustering of these features has been described as a new 
standard variety, termed Italiano neo-standard ‘neo-standard Italian’ by Berruto 
(2012). This label indicates an accepted set of features that, in comparison to the 
traditional literary standard, “represent a lowering and a consolidation of a par- 
tially new norm, regionally slightly varied, closer to the spoken varieties and 
to the non-learned and non-bureaucratic styles” (Berruto 2012: 27, 2017: 33). The 
process whereby the traditional standard is converging towards spoken, informal 
and regional varieties has also been named restandardization (Berruto 2017: 33- 
39) - a label that can also be used to entail “the coexistence between neo-standard 
Italian and the traditional standard” (Cerruti et al. 2017: 17; Auer 2017: 366). Cru- 
cial for the distinction between neo-standard and traditional standard is the re- 
mark that the model speakers (and the usage domains) for the old and the new 
standard are different (Berruto 2017: 36; Auer 2017: 371): grammars and classical 
authors shaped the traditional standard (which is highly codified), while journal- 
ists and politicians play a major role for the new standard (which reflects less 
prescriptive values). For ordinary speakers, the neo-standard is not restricted to 
peripheral usage domains as the old standard was, but it is used throughout their 
everyday life and widespread in mass media. It is therefore “flexible enough to 
deal with manifold situations, differing in terms of co-participants, topics, speech 
activities” (Auer 2017: 371). 

Given this picture, the issue of the relationship between the neo-standard and 
regional (standard) varieties is a complex one: admittedly, it is not easy to tell 
them apart from each other, nor to determine the precise relationship between 
the two. On this point, opinions can (slightly) diverge. Cerruti et al. (2017: 8) 
argue that “neo-standard Italian is mainly characterized by regionally unmarked 
linguistic features, but it also contains region-specific features (viz. features of the 
regional standards), which are particularly abundant in spoken language”, while 
Auer (2017: 368) — with reference to the German situation — adopts a more radical 
point of view: “The neo-standard clearly is not a vehicle for the transportation 
of regional identities” thus identifying the neo-standard as a non-regionalized 
variety. Regional standard features are hence to be considered as “incorporated” 
into a large core of nationwide shared neo-standard features. This depends of 
course on the extent to which oral and informal features can be separated from 
regional features, but - at least for the Italian case - it is quite certain that neo- 
standard Italian indeed allows a certain amount of regional differentiation (see 
Berruto 2012: 62-65). 
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However, the most interesting point is another one. Although the neo-standard 
may contain regional features, Auer (2017: 368) insists on the fact that these fea- 
tures are becoming “de-localized”. That is, regional features in the neo-standard 
do not necessarily correspond with the region the speaker comes from - or, in 
any case, they don’t have that specific indexical value anymore: on these issues 
there is already research evidence for phonetic and phonological phenomena (see 
Crocco 2017; De Pascale et al. 2017), but phenomena at other levels of analysis are 
likely also involved. For instance, it has been said that morpho-syntactic features 
play a role of primary importance in characterizing this partially renewed stan- 
dard norm of Italian - including syntactic constructions such as right and left 
dislocations, hanging topic, topicalizations, and clefting (Cerruti et al. 2017: 9; 
Auer 2017: 371). These constructions are textbook examples of phenomena at the 
syntax/pragmatics interface, being syntactic realizations of pragmatic relations 
pertaining to the coding of information structure. More generally, one might ask 
— besides the phonological, morpho-syntactic and lexical features — what is the 
place of pragmatic phenomena in neo-standard Italian?! 

In fact, as already mentioned above, some research papers that have recently 
dealt with modal particles in Italian include sociolinguistic observations as well. 
Notable examples are works on già ‘already’ as a backchecking form (Squartini 
2013, 2014; Fedriani & Miola 2014; Calaresu 2015) and works on mica ‘(etym.) 
crumble’ as a non-canonical negation form (Pescarini & Penello 2012; Squartini 
2017; Ballaré 2020; Cerruti 2020).!* These papers share the fact that some of the 
discourse-pragmatic functions under investigation only appear in regional vari- 
eties, while they are unknown to standard Italian: for this reason — whether or 
not in the foreground - sociolinguistic themes necessarily emerge. 

This is for instance the case of mica, examined by Squartini (2017: 213-222; see 
also Cerruti 2020: 132-136). 


"Neo-standards have been described on the basis of some attitudinal components which qualify 
them as suited and convenient to multiple usage domains and communicative situations (see 
Auer 2017: 371-373). From this perspective, attitudinal components such as orality, informality 
and subjectivity are strongly related to the functions that discourse-pragmatic markers express 
(reformulation, marking of discourse structure, expression of vagueness, expression of subjec- 
tive attitudes). As a consequence, the question whether pragmatic phenomena and pragmatic 
markers can also be considered prominent features of neo-standards is well-founded. 

These works focused especially on northern regional varieties, as works on discourse- 
pragmatic markers in central and southern varieties are still underrepresented (see however 
Scivoletto 2022; Brucale et al. 2022). Moreover, another clarification is needed. Research on 
discourse-pragmatic markers in Italian which includes sociolinguistic observations does not 
entail the involvement of the debate about neo-standard. In fact, except for Cerruti (2020), the 
studies cited above do not mention this issue, focusing rather on the fact that some of the 
functions described are regionally marked. 
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(1) Italian (Squartini 2017)! 


a. “Ciao”, mi disse, “verrö a sposarti una notte di queste. [...] Non sarai 
è DÉI » e +99 n e 
mica già sposato?”, fece lei. “Purtroppo si”, dissi io. 


cc 


Hi”, she said, "TU come down and marry you one of these nights [...] 
Are you not, by chance, already married?”, she said. “Unfortunately, 
yes”, I said. 

b. Ma tu non eri mica già sposato con Derganz? 


‘But, weren’t you perhaps already married to Derganz?!’ 


While the use of mica in (1a) seems to be a standard use without special re- 
gional specialization, the occurrence of mica in (1b) is not generally accepted by 
all speakers of Italian: “It is in fact a regional phenomenon restricted to varieties 
of Italian, whose geographical boundaries are not clear yet, but, in a preliminary 
delimitation, can be located in an area in the North-West of Italy, possibly cen- 
tered in Lombardy and Northern Emilia” (Squartini 2017: 215).14 

Regionally marked elements reflect the phase of intense language contact be- 
tween dialects and standard Italian, when regional varieties emerged retaining 
and adapting substrate dialectal features. In many cases, they indeed represent 
dialectal features transferred to regional varieties (see Calaresu 2015; Favaro & 
Goria 2019; Cerruti 2020), thus providing good case studies for the sociolinguis- 
tic processes sketched so far. In this respect, discourse-pragmatic markers are at- 
tractive because they can convey both the attitudinal components and the slight 
regional variability which characterize neo-standard Italian. In addition, they rep- 
resent a remarkable observatory for the dynamic relationship between standard 
Italian, regional (standard) varieties, and the neo-standard. To wit, they possi- 
bly amount to those dialectal features transferred to the regional (standard) va- 
riety and eventually de-localized (in the sense that they are no longer indexical 


These examples are adapted from examples (9) and (10) in Squartini (2017: 213-214). 

“The difference between MIcA, (la) and MICA, (1b) can be explained in terms of polarity and 
mirativity: they signal a mismatch between what the speaker knows and what comes out from 
the current information flow. The two different uses express different orientations in the polar- 
ity contrast that characterize this mismatch. Specifically, mıcA, marks a negative expectation 
on the part of the speaker while the polarity value attributed in discourse is positive; MICA, 
marks a positive expectation, while the polarity value attributed in discourse is negative (see 
Squartini 2017: 217-222). 

BAdmittedly, as already mentioned above, it is not always easy to distinguish between regional 
(standard) varieties and neo-standard. In this respect, not being part of the neo-standard clearly 
does not entail a sub-standard status: for instance, the regional use of mica exemplified above 
is not non-standard; it’s regional standard. 
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signs expressing regional identities) and included into the group of nationwide- 
shared neo-standard features. 


Several features which were previously limited to the vernacular have in- 
deed extended their reach to the standard. A number offeatures have moved 
“upwards” from secondary dialects of Italian, as the latter correspond to 
the vernaculars of those speakers who were socialized in Italian (e.g., the 
younger generations). Some were first transferred from primary dialects, 
which represent the vernaculars of those speakers who were socialised in 
an Italo-Romance dialect (as is typically the case of the older generations). 
Others, which were also transferred from primary dialects, have presum- 
ably always been used by both uneducated and educated speakers even in 
formal situations. (Cerruti 2020: 131) 


Whether some of these (regional) features have been promoted to the (neo-) 
standard variety is still in many cases an open research question. These soci- 
olinguistic processes represent the background of the case studies presented in 
Chapters 8 and 9. 


5.2 Data collection and methodology 


The last section of this chapter introduces the data sources used in the case stud- 
ies presented in the next chapters and the methodological choices adopted. Given 
the differences in objectives and methods between the first two studies and the 
other two, the discussion is split into two subsections. The case studies of Chap- 
ters 6-7 rely on corpus data and qualitative analysis: this is introduced in the first 
subsection. The case studies of Chapters 8 and 9 rely on data retrieved through 
sociolinguistics questionnaires and different data visualization techniques: this 
is introduced in the second subsection. 


5.2.1 Corpus-based analysis 


The methodological approach used in Chapters 6 and 7 may be described as 
qualitative data analysis. “Qualitative research in applied linguistics takes many 
forms and may best be defined as research that relies mainly on the reduction 
of data to words (codes, labels, categorization systems, narratives, etc.) and in- 
terpretative argument” (Benson 2013: 1). Qualitative research is descriptive and 
interpretational: it encompasses attempts to determine the type of features oc- 
curring within a data sample and it relies on the grouping of data in different 
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categories on the basis of bundles of common features. The identification and 
the fine-grained description of both categories and features - which reflect the 
interpretation of the data - constitute the core of this methodology. 

The analysis of the data is made possible by the comparison between a start- 
ing hypothesis (often based on a reference theory) and empirical observations: 
this means collecting data and evaluating how the data relate to the theory. In 
particular - considering how data were collected for the present research - this 
takes the form of qualitative corpus-based analysis. Corpus-based analysis em- 
ploys grammatical categories recognized by a reference linguistic theory, but 
investigates their patterns of variation and their use empirically (see Biber 2015 
among others). The use of corpora for the retrieval and the extraction of linguis- 
tic data is based on the conviction that linguistic investigations must be based on 
“real” data, that is, actual instances of oral or written communication as opposed 
to “made-up” data or data which is only built on introspection.!9 The corpora 
used for the data retrieval are briefly described below. 

The main source used for the data collection is the KIParla corpus, a recent 
resource for the study of spoken Italian (see Mauri et al. 2019; Ballare et al. 2022). 
Built with conversational data collected in Turin and Bologna, the corpus is con- 
stituted by two modules, KIP and ParlaTO." It is completely open-access and it is 
designed to be shared as a free resource through the NoSketch Engine interface. 
The parameters taken into account for the creation of the corpus stress “the rele- 
vance of extralinguistic factors (regarding both the socio-geographic profile/sta- 
tus of the speakers and the interactional contexts) in order to build a corpus suit- 
able for investigating (socio)linguistic variation in contemporary Italian” (Mauri 
et al. 2019: 1). The corpus interrogation allows access to the speakers’ metadata 
(age, place of origin and social group) and situational data about the conversa- 
tional exchange, which are crucial factors for research in sociolinguistics and con- 
versational analysis. So far, the KIParla includes various types of communicative 
situations (lessons, exams, interviews, and spontaneous conversations) linked to 
the academic setting. Future extensions will include other settings, but compa- 
rability will be ensured by the common classification of the factors defining the 
type of communicative situation. The different situation types were classified ac- 
cording to the following external factors: (i) the symmetrical vs. asymmetrical 


In principle, this also allows the replicability of results: the choice of corpora and analytical 
techniques is made transparent in order for the results to be verifiable and for follow-up studies 
to confirm or criticize the findings. 

"The KIP subcorpus consists of approximately 70 hours of recorded speech collected in Turin 
and Bologna (35 hours per city approximately) and transcribed between 2016 and 2019. The 
ParlaTO subcorpus is a collection of spontaneous speech collected in Turin between 2018 and 
2020 and it amounts to approximately 50 hours of speech (see Cerruti & Ballarè 2021). 


70 


5.2 Data collection and methodology 


relationship between the participants; (ii) the presence vs. absence of previously 
established topics; (iii) the presence vs. absence of constraints on turn-taking. 
The authors believe “that using these three very general features is particularly 
helpful in the task of integrating new data recorded in other situations, without 
losing comparability with the other parts of the corpus” (Mauri et al. 2019: 3). 

In addition to the data extracted from the KIParla corpus, other examples come 
from the LIP corpus, one of the most important collections of spoken Italian data 
(see De Mauro et al. 1993). Consisting of approximately 58 hours of recordings - 
which amount to a total of approximately 490,000 words - the corpus was col- 
lected between 1990 and 1992 in four cities (Milan, Florence, Rome, and Naples). 
It samples five macro-types of communicative situations and different subtypes 
of discourse settings.!8 These features (place of data collections, type of com- 
municative situations) make it suitable for sociolinguistic research as well. The 
corpus is freely accessible through a digital version curated by the Karl-Franzens- 
Universitàt Graz (see Schneider 2002). 

Beside spoken data, the analysis also deals with examples of written language. 
These examples are extracted from the La Repubblica corpus, a very large collec- 
tion of newspaper texts (Baroni et al. 2004). This corpus contains all the articles 
published between 1985 and 2000 by the national daily La Repubblica, amount- 
ing to about 320 million words. The corpus is tokenized, POS-tagged, lemmatized, 
and categorized in terms of genre (news-report and comment) and topic (labels 
such as “culture”, “economics”, “politics”, and so on). It is open-access and search- 
able through the NoSketch Engine interface. 

The categorization and the analysis of corpus examples represent the bulk of 
Chapters 6 and 7. In order to ensure layout consistency and a better readability, 
I adapted the examples extracted, leaving aside the transcription conventions 
specific to each corpus. The detailed reference to the source corpus has been re- 
ported under every example. In the examples, relevant adverbs are in italics. In 
the translations, different strategies have been employed: either a specific adver- 
b/phrase (also in italics) or no translation (using instead the placeholder PTC). 


18The five macro-types are: (Type A) bi-directional exchange, face to face, with free turn-taking 
(face-to-face conversations); (Type B) bi-directional exchange, not face to face, with free turn- 
taking (telephone conversations); (Type C) bi-directional exchange, face to face, with regulated 
turn-taking (including for instance assemblies, oral exams and interviews); (Type D) unidirec- 
tional exchange, with the addressee being present (including for instance lessons and sermons) 
and (Type E) distanced unidirectional exchange (television and radio programs). The same grid 
was used to (sub)classify situation types in the KIParla corpus. 
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5.2.2 Sociolinguistic questionnaires 


The case studies presented in Chapters 8 and 9 investigate Italian modal particles 
characterized by diatopic variation and/or diatopic markedness. The first one is 
dedicated to solo ‘only’, with a focus on its use in the regional variety spoken 
in Piedmont (Northwestern Italy). The second one is intended to trace the dis- 
tribution of a small set of modal particles in different regional varieties across 
Italy (with a focus on northern varieties). Crucially, both case studies aim at 
combining a pragmatic account of the items under analysis (grammatical status, 
illocutionary and common-ground-management functions) and a sociolinguistic 
account of their distribution (diatopic and, to a lesser extent, diaphasic variation). 
The details of the case studies will be discussed at the beginning of each chapter: 
I will now outline some common issues and the research methods applied. 

Doing research on discourse-pragmatic markers characterized by diatopic vari- 
ation raises a few methodological problems. The main one probably concerns the 
retrieval of data. Scattered instances of regionally marked elements can be found 
in the available corpora of spoken Italian, but it is rather a matter of chance. 
Especially in the case of modal-particle-like elements, the occurrences are ex- 
tremely rare. Other examples can be found through targeted web extractions, 
but even this does not allow one to build a satisfactory dataset. Moreover, these 
data are not suitable for every research question. They can be used for a struc- 
tural analysis of the contexts of use (type of speech acts, syntactic environment) 
but they give little to no information concerning specific semantic/pragmatic fea- 
tures of the constructions or sociolinguistic information. From a sociolinguistic 
viewpoint, only if metadata are available in spoken corpora (about the speak- 
ers and the communicative situations) is it possible to investigate the variation 
of these constructions, albeit still facing several difficulties. Data extracted from 
the web seldom allow us this possibility. In any case, depending on the speci- 
ficities of the research question, corpora are often not the most-suited tool for 
sociolinguistic research. !? 

Having at the same time the objective and the necessity of collecting a signi- 
ficative amount of data about regionally marked modal-particle-like elements, I 
decided to turn to a different research methodology, namely sociolinguistic ques- 
tionnaires. They not only offer the possibility to be designed around a specific 


Among the corpora used cited above, the LIP corpus includes metadata about the communica- 
tive situation and the geographic context: speeches were collected in four Italian cities (Milan, 
Florence, Rome, Naples), thus allowing only limited research about diatopic variation. The 
KIParla corpus offers a rich apparatus of metadata and - even if the data were collected in 
only two cities (Turin and Bologna) - the hometown of speakers can always be retrieved, thus 
allowing more detailed sociolinguistic research. 
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research question, but also to be tailored in order to combine more questions 
and different needs. Basic references on this methodology, which provided use- 
ful insights and suggestions are Schleef (2013), Krug & Sell (2013) and Dollinger 
(2015). I designed two questionnaires, one for each case study, and they display 
some common aspects and some differences. 

In broad terms, both questionnaires consist of three sections: a metadata intro- 
ductory section, a section concerning the acceptability ofthe constructions under 
investigation, and a section with specific questions that depend on the focus of 
the case study. In this way, they combine data collection on the sociolinguistic 
markedness of the constructions and case-specific issues. In the metadata sec- 
tion, the respondents were asked to give general information which can be used 
to establish correlations between the given answers (linguistic data) and social 
factors. The following list sums up the social factors taken into consideration in 


the questionnaires.?0 


- gender 

- educational level/degree 

- year of birth 

- occupation/profession 

- native language(s) 

- city/place of residence 

- linguistic competence in one or more dialects 
- city of high school attendance 


Metadata are fundamental, since they give information about the respondents 
which can be subsequently put in relation with their answers — thus making it 
possible to find significative correlations between linguistic and social variables. 
For the present case studies, information about the “city of high school atten- 
dance” is particularly important. I decided to use this parameter to assess the 
regional variety spoken by the respondents, integrated when necessary by in- 
formation about “native language(s)” and “linguistic competence in one or more 


dialects”.21 


"in broad terms, they reflect the metadata model adopted by the KIParla corpus. 
Other social factors play no role in the present work, but the data collected may be used in 
future research highlighting different issues. 
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High school years (age 14-18) are usually characterized by dense social and 
linguistic interactions - in varied communicative situations - favoring further 
development or enrichment of the linguistic and communicative competence. 
Close contact with peers coming from a relatively limited area (districts of a city 
or neighboring towns) promotes the acquisition of local linguistic features and 
sociolects, which are often not (yet) perceived as regionally marked or exclusive 
of a social group. Later years can witness more movements (to study, work or 
build relationships elsewhere) and more diverse social and linguistic contacts, all 
factors which can impact and modify one’s own idiolect — integrating features 
from other varieties. In this sense, the competence developed during youth and 
school socialization can be said to represent a good indicator of a regional lan- 
guage variety.?? 

The design of the questionnaires has benefited from the models developed 
during previous research on these topics (Favaro 2019) - and from fruitful dis- 
cussion and collaboration with colleagues (Favaro & Goria 2019). After a test 
phase, the questionnaires were spread in digital format through the web via 
mailing lists and group chats in order to collect answers from different Italian 
regions. No other specific sample characteristics were required. In the first ques- 
tionnaire (April-September 2018), 570 answers were collected, and in the second 
one (October-December 2019), 180 answers were collected.?? The evaluation of 
the results - along with theoretical and empirical issues concerning the construc- 
tions under investigation - represents the bulk of Chapters 8 and 9. 


2It should be remembered, however, that geographical varieties as such do not exist, rather, peo- 
ple are always speakers of a socio-geographical variety. Moreover, what environment or age is 
crucial for the acquisition and differentiation of pragmatic features is an open question. Useful 
hints on these (and related issues) can be found in Berruto (2003), who critically examines the 
concept of native speaker. 

®Further details will be discussed in the next two chapters. The original version of both ques- 
tionnaires (in Italian) can be accessed online at https://zenodo.org/records/10362289. 
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6 From additivity to illocution: A case 
study on pure ‘also’ 


6.1 pure: Overview of the categories involved 


This first case study concerns the adverb pure ‘also’, which is widely used in Ital- 
ian as a focus adverb. Since König’s (1991) seminal work, focus adverbs represent 
a thriving area of study as they are linked to some interesting problems that are 
debated at different levels of linguistic analysis.! 

At the semantic level, the meaning of focus adverbs displays a complex inter- 
relationship between semantic and pragmatic values: on the one hand, they have 
an impact on the propositional level, and on the other hand, they are responsi- 
ble for the activation of several discourse inferences that can induce the emer- 
gence of new meanings. At the level of information structure, the issue of the 
exact relationship between the category of focus and the contribution of these 
adverbs to its identification is a delicate one: these items cannot properly induce 
focus by themselves, but their semantic contribution should be understood as 
sensitivity to the focus structure of a sentence (König 1993: 978; De Cesare 2010). 
Regarding semantic change, focus adverbs show synchronic and diachronic over- 
lap with other linguistic categories such as conjunctions, conjunctional adverbs, 
discourse markers, and modal particles (König 1991: 16; 165). 

In this section, an overview of the main functions of pure will be provided. In 
doing this, I will highlight how its functional range covers different linguistic 
categories, spanning from information structure to illocutionary modification, 
modality, and concessivity. 


6.1.1 Information structure and focus adverbs 


Speakers generate sentences appropriate for their communicative needs: in dif- 
ferent communicative circumstances and according to the way speakers dyna- 


"Following Andorno & De Cesare (2017), I use the label focus adverbs to refer to this class of 
elements. Other labels used in recent publications (see De Cesare 2015; De Cesare & Andorno 
2017) include focus markers and focusing modifiers, as well as the “classic” label focus particles 
(Konig 1991). 
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mize information, the same propositional content can be expressed by different 
prosodic and morphosyntactic structures. Utterances that are equivalent in terms 
of their propositional content but not in terms of how information is integrated 
into the ongoing discourse, or with respect to how information is packaged ac- 
cording to the communicative situation, display a different information structure. 

Following Chafe (1976, 1987) and Lambrecht (1994), information structure will 
be defined here as a discursive dimension expressing the degree of activation 
that the propositional content of an utterance acquires in the informational flow 
that builds up discourse. A brief but useful introduction to this subject is offered 
by Krifka (2008). Taking up Chafe’s (1976) suggestion, Krifka (2008: 243) defines 
information structure as a “phenomenon of information packaging that responds 
to the immediate communicative needs of interlocutors”. Information structure 
(henceforth IS) motivates the different ways in which linguistic information can 
be presented by interlocutors according to different communicative situations. 

Two major IS categories have been recognized in literature: (i) those involving 
the mental representations of discourse referents - cognitive categories such as 
activation and identifiability; (ii) those indicating pragmatic relations between 
propositions and their elements - pragmatic categories such as topic and fo- 
cus (Lambrecht 1994: 36). More broadly, IS is linked to the notion of common 
ground (see the discussion in Chapter 3), the space that hosts the interplay be- 
tween propositions whose knowledge is shared by the speaker and the addressee, 
assumptions about each other’s state of mind, and new information. This is rel- 
evant for IS since — as Lambrecht (1994: 36) points out — information must be 
molded depending on whether it is presented by the speaker as already avail- 
able to the addressee’s knowledge (presupposition) or as newly introduced by 
their utterance (assertion). The interplay between presupposition and assertion 
shapes the notion of focus, which is directly involved in the semantic description 
of focus adverbs. There are two major ways of defining focus. 

Lambrecht (1994: 213) considers focus “the semantic component of a pragmat- 
ically structured proposition whereby the assertion differs from the presupposi- 
tion”. If, in an utterance, a presuppositional structure is identified that divides 
the information into presupposed information (the set of propositions that the 
speaker thinks the interlocutor already knows or could take for granted) and as- 
serted information (the proposition carrying new information that the addressee 
will share with the speaker once they have heard the utterance), it is possible to 
define focus as the pragmatic relation that associates an asserted component to 
an open variable in a presupposed proposition. The other main definition of focus 
as proposed by Krifka (2008: 247) is that it “indicates the presence of alternatives 
that are relevant for the interpretation”. 
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Since König (1991) a basic distinction has always been drawn between additive 
and exclusive focus adverbs, prototypically identified by items such as English 
also (additive) and only (exclusive): their Italian equivalents are anche and pure 
(additive) and solo (exclusive).” One of the distinctive properties of focus adverbs 
is their interaction with the focus structure of an utterance: it is the information 
structure that determines the semantic contribution of focus adverbs to the utter- 
ance and variations in the information structure correspond to variations in their 
semantic contribution. Related to this, one of the most striking syntactic prop- 
erties of such adverbs is their positional variability: they may occur in several 
positions in a sentence. 


(1) Italian 


a. Giorgio ha comprato pure delle mele "CH? 


‘Giorgio also bought some apples’ 
b. Pure Giorgio"°”® ha comprato delle mele 


‘Also Giorgio bought some apples’ 


In these examples, different positions of pure correlate with different positions 
of the sentence stress (which signals the focus of the sentence, here shown by 
the words in small caps) and with different interpretations of the relevant sen- 
tence. Depending on their position, focus adverbs operate on different sentence 
constituents: in (1a), the domain of association (on this term, see Andorno & De 
Cesare 2017: 159-161) is delle mele and the remaining part of the sentence is back- 
grounded; in (1b), the domain of association is Giorgio and the remaining part is 
backgrounded. The part of the sentence that the focus adverb operates on corre- 
sponds then to the part of the sentence in focus: changing the focus also changes 
the domain of association of the focus adverb. 

Besides the functional value of operators on the focus of a sentence, focus ad- 
verbs also have a lexical meaning: they do not only signal a pragmatic relation, 
but they enrich it with specific semantic values. According to the description pro- 
posed by König (1991: 94-119) for additive focus adverbs - the subclass to which 
pure belongs - there are two features that play a crucial role in the semantic 
analysis of these expressions. The first one is the quantification effect, through 
which the value of the focused expression is related to a set of alternatives. 


The most important contributions on Italian focus adverbs are Ricca (1999) and Andorno (1999, 
2000). In the Italian grammatical tradition, focus adverbs are usually referred to as focalizzatori 
‘focalizers’ (Ricca 1999) or avverbi focalizzanti ‘focusing adverbs’ (Andorno 1999). 
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(2) Italian 
a. Giorgio ha comprato pure delle mele 
‘Giorgio also bought some apples’ 
b. Giorgio ha comprato delle mele 
‘Giorgio bought some apples’ [ASSERTION] 
c. Giorgio ha comprato qualcos’altro 


‘Giorgio bought something else’ [PRESUPPOSITION] 


A sentence like (2a) can be described as the sum of two propositions, repre- 
sented here by sentences (2b) and (2c). The sentence Giorgio only bought apples 
contains the assertion that Giorgio bought apples and builds on the presuppo- 
sition that Giorgio bought something else (which is outside of the scope of the 
negation, cf. It is not true that Giorgio also bought apples, activating the same 
presupposition), thus suggesting that apples are part of a larger set of elements 
(depending on the context) and that at least one of the possible alternatives satis- 
fies the relevant open sentence. Focus adverbs contribute quantificational force 
to the meaning of a sentence: they quantify over the set of possible alternatives 
to the value of the focused expression. The meaning contribution of pure is to 
include these alternatives as possible values for the open sentence in their scope, 
while at the same time asserting the validity of the sentence it has scope over. 

In addition to the selection of alternatives, some focus adverbs may induce a 
ranking into the set of possible alternatives which means that they induce scalar 
structures in the domain of quantification. In this case, the alternatives and the 
focus value are part of a set that is hierarchically arranged. Some adverbs can, 
by themselves, induce a scalar ordering (for example English even and Italian 
persino), others (like Italian pure) are compatible with a scalar reading when this 
is suggested by the context: 


(3) [La Repubblica corpus - article.id: 2242, comment: education] 
E l'accoglienza nelle scuole è stata considerata molto soddisfacente. Pure 
gli studenti meno solerti, racconta chi ha assistito alla sperimentazione, 
hanno seguito con grande interesse 


>There is a structural asymmetry in the meaning of the two sub-classes distinguished: additive 
focus adverbs trigger the presupposition that there is an alternative value under consideration 
that satisfies the open sentence in the scope of the adverb, while exclusive focus adverbs trigger 
a presupposition that corresponds to the relevant sentence in the scope of the adverb. In this 
way, additive focus adverbs do not contribute to the truth-conditional meaning of the sentence, 
while exclusive focus adverbs do (see König 1991: 52-56). 
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“And the reception in school has been considered beyond satisfactory. 
Even less diligent students, said someone who witnessed the experiment, 
followed with great interest’ 


In example (3), the set of possible alternatives includes other groups of students 
ordered along a scale, from the less diligent ones to the very diligent ones. In 
contexts like these, scalar focus adverbs often activate an evaluation inference 
connected to the scalar ordering - that is, the value of the focus is characterized 
as ranking “high” or “low” on the scale. 

In the case of pure, the inference is rather connected with a scale of expectation 
in discourse, whereby the referent it has scope over can be said to be more or less 
expected in that context. As a part of its conventionalized meaning - when used 
in a scalar way - pure activates the inference that the focus value ranks lower 
on the scale of expectation than the alternative values. I now give two more 
examples of pure as a focus adverb: 


(4) [La Repubblica corpus - article.id: 2438, news-report: sport] 
In palio i punti per l’attribuzione del titolo di combinata, che prevede 
pure la disputa di uno slalom speciale. Ha vinto l’immancabile Svizzera 


‘Points will be awarded/at stake for the attribution of the title of [alpine 
skiing] combined, which also includes the execution of a special slalom. 
The invincible Swiss won’ 


(5) [La Repubblica corpus - article.id: 2413, news-report: news] 
A tale proposito i due enti hanno recentemente organizzato un'iniziativa 
promozionale comune a New York. Nel corso dei colloqui si è pure 
parlato dello sviluppo dei trasporti marittimi ed aerei per migliorare i 
collegamenti tra Italia e Jugoslavia 


‘In this respect the two institutions have recently organized a common 
sales initiative in New York. During the talks the issue of the 
development of maritime and air transport to improve the connections 
between Italy and Yugoslavia was also addressed’ 


As noted above, the semantic contribution of focus adverbs crucially depends 
on their syntactic scope. Nevertheless, it is not always easy to clearly identify it. 
In example (4) pure clearly has scope over the NP la disputa di uno slalom speciale, 
as also suggested by its syntactic position. In example (5) the situation is different: 
even though it is quite unproblematic to say that the domain of association of 
pure is the NP dello sviluppo, the syntactic scope extends to include the VP si è 
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parlato. This is induced by the syntactic position of pure - immediately after the 
finite verb form - from where it can operate on different sentence constituents.? 
This position is typically found in contexts where the additive focusing value 
of pure is downsized and it is exploited for discourse dynamics rather than for 
highlighting a referent. 


(6) [KIParla corpus - TOD2013] 
c'hai ragione sì € vero è vero // c'ha pure i suoi difetti Torino eh per carità 
però // naturalmente // cioè il negativo e il positivo c'è ovunque // 


‘youre right yes it’s true it’s true // it also has its flaws Turin eh by all 
means but // of course // I mean you find negative and positive things 
everywhere” 


(7) [La Repubblica corpus - article.id: 1795, comment: sport] 
Oh sì, gli stranieri sono trattati meglio, ma è pure giusto 


‘Oh yeah, foreigners are treated better, but it’s also right’ 


In example (6) the narrow domain of association of pure is the NP i suoi difetti, 
but its scope extends on the whole utterance, which is marked as a concessive 
premise before introducing a contrast (connective però). In example (7) it is not 
easy to identify a single element associated with the focus particle: pure marks 
the whole utterance without evoking a real set of alternatives. These uses could 
be thought of as peripheral instances of pure as a focus adverb. They share some 
of the features of pure used as a modal particle (first of all, the syntactic position), 
which will be introduced in the next subsection. 


6.1.2 Illocutionary modification 


Other uses of pure are clearly not of the focus-adverb type. Example (8) below is 
an instance of a connective use of pure, where the adverb - along with ma ‘but’ - 
serves the function of connecting two sentences. The term conjunctional adverb 
is sometimes used to refer to adverbs that operate as sentence connectives: “syn- 
tactically they belong to a given sentence, but functionally they do not actually 
modify it. Rather, they operate on the textual level, giving textual coherence to 
a sequence of sentences; thus they are functionally very close to conjunctions” 
(Ramat & Ricca 1994: 308). 


‘This position is sometimes referred to as the position characterized by weitere Skopus (Dimroth 
& Klein 1996: 93) or portata ampia (Andorno 2000: 51) — that is the position from where a focus 
adverb has “wide scope”. 
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(8) [La Repubblica corpus - article.id:86, comment: economics] 
Naturalmente, nessuno ha o può vantare ricette risolutive in proposito. 
Ma pure qualcosa si poteva fare o, almeno, tentare 


‘Of course, nobody has or can boast decisive actions in this respect. But 
yet something could have been done or, at least, tried’ 


Example (9) is an instance of the use of pure as a modal particle. In this case, 
the adverb operates on an imperative verb form with a mitigating function. 


(9) [KIParla corpus - TOC1004] 
// va bene si accomodi // comodatevi pure // 


‘// all right have a seat // have a seat please //’ 


The fact that items operating as focus adverbs could also cover other functions 
has been noted since König (1991: 16), who cites the uses as conjunctional adverb 
and as modal particle: “Both ‘extensions’ in the use of focus particles can be ob- 
served in a wide variety of languages”. However, even though many single con- 
tributions have been devoted to single items, this is still an underexplored topic 
- at least from a typological perspective. A promising approach is represented by 
Eckardt & Speyer (2016), who use the label focus cline to refer to possible paths 
of development in the domain of focus and information structure: 


We find the typical patterns of language change: emergence of new par- 
ticles as well as bleaching and loss of constructions. The pathway of fo- 
cus change starts where words develop into focus sensitive particles and 
associate with focus, it continues where they foster into conventionalized 
alternative-based constructions, and it ends where reference to alternatives 
or focus-background structure is lost. We will refer to the later stages as 
bleached focus. (Eckardt & Speyer 2016: 503) 


The identification of a focus cline - starting with the emergence of focus sen- 
sitive particles and ending when their relation to the focus marking is lost - is 
one of the possible ways to describe the development of connective and modal 
uses of focus adverbs, and eventually their stabilization as autonomous senses 
of the same item (polysemy). One interesting issue then, revolves around the 
possible outcomes of the bleached-focus constructions. Both discourse markers 
and modal particles represent possible endpoints of the focus cline: the discourse 
structure and the coherence relations between sentences on the one hand, as in 
example (8) above; the relationship between a proposition and the speech act on 
the other, as in example (9). 
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A further example of the modal use of additive focus adverbs is represented 
by the refutational use of too that is found in some varieties of US English: 


(10) English (Schwenter & Waltereit 2010: 88) 
A: You didn’t do your homework! 
B: I did too! 


The link between the focus-marking and the refutational use of too has to be 
identified by the role played by additivity in discourse: “Just like the additive 
too, this use makes reference in discourse to a contextually salient proposition, 
most often one derivable from a previous utterance, namely the syntactically 
negative proposition it denies. However, it is obvious that this way of referring 
back to a previous utterance is completely different from the way the additive 
too operates” (Schwenter & Waltereit 2010: 88). The function of too in this use 
is to deny the truth validity of the propositional content of a previous speaker’s 
utterance, reflecting a trajectory of change from a representational use of the 
adverb to an interactionally-bound interpersonal use. 

Another example is the independent use of German auch ‘too’ in questions 
(11a) or exclamations (11b) to mark pragmatically extreme states-of-affairs. 


(11) German (Schwenter & Waltereit 2010: 98-99) 


a. Warum auch hatte sie mein wichtigstes Wort nicht akzeptiert? 
‘Why only didn’t she accept my most important word?’ 
b. Was der Kerl auch für Einfälle hat! 


‘Hell, what sort of ideas does this guy have!’ 


A case of modal use of focus adverbs in Italian is represented by the use of 
pure in (9) above. Even though this use of pure could be said to represent the 
clearest case of the modal particle in Italian, it has not received a great deal of 
attention. Apart from sparse mentions in the works on Italian focus adverbs (see 
Andorno 2000; Ricca 2017), Held (1983), Waltereit (2006: 107-108), and Coniglio 
(2008: 115-118) are among the few contributions which explicitly addressed the 
issue — but none of these works goes too much into details. Another example is 


(12): 


(12) [LIP corpus - Milan E1] 
A: dica pure signorina cosa desidera 
B: guardavo grazie 


A: ‘please miss tell me what you want’ 
B: ‘I was looking, thank you’ 
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To give a preliminary description, in directive speech acts, pure operates on 
the illocution carried by the verb and - depending on the case - it gives the 
directive the specific character of an invitation or permission to do something. 
As a pragmatic side-effect, the directive seems more polite/mitigated: this kind 
of directive may be included in the politeness/mitigation strategies available to 
speakers of Italian. The exchange in example (12) is cited also by Waltereit (2006), 
who observes: 


Pure is commonly used in offers; the speaker urges the hearer to something 
that lays in their own control area - for example, a seller can invite a client 
to express their own desire after they entered the shop. This is a modifica- 
tion of the speech act “directive”, because it is part of its preparatory con- 
ditions that the addressee would not do the relevant action on their own 
initiative (Searle 1969: 66). In this way, the hearer expectations which are 
in the focus of directives are withdrawn. (Waltereit 2006: 107)° 


This description will be the starting point of the analysis in the following pages. 
In fact, none of the works cited above - despite containing many useful hints - 
has tested the theoretical claims on corpus data. As a consequence, the goal of the 
present case study is to expand this view through corpus examples: it will provide 
a bulk of examples of modal uses of pure - including specific contexts of use not 
yet discussed, both in the spoken and in the written mode - and it will look at 
its distribution; it will provide a fine-grained analysis of the functions expressed 
and it will test the usefulness of the category of illocutionary modification to 
describe them. 

As the examples of illocutive uses of too, auch and pure have shown, the modal 
functions that (additive) focus adverbs can display are very different from each 
other and crucially depend on the diachronic trajectories of single items in spe- 
cific languages - to wit, every case has its own specificities. From this perspective, 
the category of illocutionary modification tries to string together these items in 
view of the fact that - beyond the individual specificities — they share these fea- 
tures: (i) the scope on the speech act; (ii) a pragmatic effect on the illocution; 
(iii) a grammatical (rather than lexical) status. In the framework of Functional 


°My translation of the original quote in German: “Pure wird häufig in Angeboten verwendet; 
der Sprecher fordert den Hörer zu etwas auf, was in seinem, des Sprechers, eigenen Kontroll- 
bereich liegt - z.B. kann ein Verkäufer damit die Kundin auffordern, ihren Wunsch zu äußern, 
nachdem sie schon das Geschäft betreten hat. Es handelt sich hierbei um eine Modifikation 
des Sprechaktes «Aufforderung», denn zu dessen Einleitungsbedingungen gehört es, dass der 
Angesprochene die jeweilige Handlung nicht von alleine tun würde (Searle 1969: 66). Es wird 
hier also auf die bei Aufforderungen per se im Fokus stehende Hörerreaktion abgehoben”. 
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Discourse Grammar, these elements would be most likely classified as operators 
(that is, grammatical elements) at the layer of illocution, where items are found 
which account for “grammatical emphasis and mitigation of a specific Illocution” 
(Hengeveld & Mackenzie 2008: 83). 

Modal instances of pure can also be found in declarative sentences expressing 
assertions, along the lines of examples (6) and (7) above. Since they occur with 
indicatives, it is more difficult to clearly separate these uses from instances of 
pure as a focus adverb - the illocutionary context being the same: in fact, it is 
better to think of them as a continuum of uses rather than a clear-cut divide. In 
this case, pure contributes to emphasizing the illocutionary force: 


(13) Italian 
Deve pure esserci una soluzione! 


‘There must PTC be a solution!’ 


I will return to this topic commenting on more corpus examples in the next 
section. Before that, I will give an overview of uses where pure cannot be de- 
scribed either as a focus adverb nor as a modal particle: they illustrate the se- 
mantic domains bordering the modal uses. This helps to place the expression of 
illocutionary modification in its broader grammatical environment. 


6.1.3 The surroundings: Modality, concessivity, discourse coherence 


The last example showed how pure can appear in declarative sentences with the 
main function of highlighting the force of an assertion. In particular, this is often 
the case of declarative sentences with modal verbs - as in (13) above, where an 
epistemic use of dovere ‘must’ occurs. Moreover, pure appears in several other 
contexts where categories related to the domain of modality play a major role. 
Recalling Narrog’s (2012) model of modal categories, as set forth in Chapter 3, 
these uses could be interpreted as the lower threshold of the functional spectrum 
of pure, that is the area where illocutionary modification and proper modality 
meet. Nevertheless, it should be stressed that in these cases pure does not au- 
tonomously mark modality, but it rather contributes to it by co-occurring with 
modal uses of verb forms. 

The contribution of pure in the marking of modality can be clearly noticed in 
the modal uses of the Italian future tense discussed by Squartini (2012). Examples 
(14) and (15) illustrate conjectural uses of the future tense, the second one also 
marked by pure. 
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(14) Italian (Squartini 2012: 2118) 
[Suonano alla porta] Sara il postino 


‘[The bell rings] It will be [be:FuT] the postman’ 


(15) [LIP corpus - Rome B21] 
B: sabato è stata ’na giornata nera pe’ noi 
A: mazza certo ma guarda che se stai a pensa’ a quel 
B: il presidente sarà pure contento 
A: a quel quel giocatore che faceva l’ultima partita lì e se n’annava 
B: ma il presidente sarà pure contento che dici 


B: ‘Saturday was a bad day for us’ 

A: ‘yes, sure, but look, if you’re thinking about that’ 

B: ‘the president will be ptc happy’ 

A: ‘about that player who played his last game there and then left’ 
B: ‘well, the president will be prc happy, what do you think?’ 


A second set of modal uses of the future tense is represented by concessive 
uses, which can be interpreted as a further diachronic evolution of conjectural 
uses (Squartini 2012: 2119; Bybee et al. 1994: 226-227). Example (16) and (17) il- 
lustrate the concessive use of the future tense, the second one also marked by 
pure. 


(16) Italian (Squartini 2012: 2121) 
Sarà alto quanto gli pare, ma lassù non ci arriva 


‘He may be [be:FuT] as tall as he likes, but he can’t reach there’ 


(17) [LIP corpus - Rome D14] 
l’arroganza e l’impudenza di questo potere che sarà pure in disfacimento 
ma continua ad autoriprodursi nel più totale disprezzo dell’opinione 
pubblica 


‘the arrogance and the impudence of this power which might be in decay 
but keeps self-reproducing in total disrespect of the public opinion’ 


As has already been said, this does not mean that pure marks a concessive 
future, but it seems to be a preferential collocate of concessive futures. In both 
examples (16) and (17) it is not possible to analyze pure as a normal instance 
of focus adverb: it retains its additive semantics, but there is no marked focus 
constituent, and no set of alternatives is evoked — thus resulting in a bleached 
focus construction as in the definition given above. 
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Its (residual) additive semantics can be successfully exploited as soon as conces- 
sivity is used in discourse. By using the concessive future with pure, the speaker 
concedes an additional point which is exploited to mitigate a contrast in conver- 
sation: this combination represents a common argumentative move (Anscombre 
& Ducrot 1983). The conceding move is thus introduced to acknowledge the va- 
lidity of a first statement or point, before going on to claim the validity of a 
potentially contrasting second statement or point (Squartini 2012: 2123). More 
generally, the adverb can occur in concessive contexts, most often (but not only) 
with verbs in the subjunctive mood: 


(18) [La Repubblica corpus - article.id: 1305, comment: weather report] 
A Venezia invece, sia pure per un attimo, ha fatto la sua ricomparsa il sole 


‘In Venice instead, if only for an instant, the sun showed up’ 


(19) Italian (Coniglio 2008: 115) 
Ammesso pure che riesca a vincere la gara. 


‘Provided prc that he manages to win the competition’ 


These examples show that pure can contribute to mark concessive sentences 
and generally suggest that concessivity plays an important role in many con- 
texts in which pure occurs. This is not surprising, considering that additive focus 
adverbs frequently show up as components of concessive connectives and con- 
cessive conditionals (for instance Eng. even though, even if and Fr. quand méme; 
see König 1991: 79-83; Haspelmath & König 1998: 584-589). The use of pure as a 
connective (or as a component of a connective) represents the upper threshold of 
its functional spectrum, that is, the point where it does not operate inside a sen- 
tence (as the focus adverb does) or on the illocution (as the modal particle does), 
but where it rather serves the function of connecting sentences and expressing 
coherence relations between them. 


6.2 pure: Corpus data 


So far, I have given an overview of the main functions of pure in contemporary 
Italian. To summarize, the central function is the use as an additive focus adverb 
at the layer of information structure. Beside this function, at least two modal uses 
of pure have been identified, in different types of speech acts — assertives and 
directives - supposedly with different pragmatic effects. Among the peripheral 
uses, I mentioned some examples where pure co-occurs with markers of modality, 
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contributing to the expression of that grammatical category, and examples of 
pure in concessive contexts. A separate set is represented by the connective uses 
of pure which - apart from few mentions - are beyond the reach of this work. At 
least in present-day Italian, the notional domain of additivity (see De Cesare & 
Andorno 2017) seems to represent the core semantic feature which may be found 
- to a greater or lesser extent - in the various contexts in which pure appears. In 
the following pages, I will test this distribution against examples extracted from 
corpora — both from the spoken and the written language. In the final part of 
this section, I will take up the issue of additivity to address the role of contextual 
inferences in the emergence of the modal uses. 


6.2.1 Spoken language 


A comprehensive discussion on the differences between spoken and written vari- 
eties of language is far beyond the scope of this work: it is well known that they 
differ in cognitive (production and processing of language chunks), social and 
structural terms (see for instance Chafe & Tannen 1987; with reference to Ital- 
ian, see Berruto 1985; Berretta 1994; Pistolesi 2016). There are not many studies 
which explicitly address the issue of the differences regarding pragmatic markers 
in spoken and written varieties, but it is generally acknowledged that they are 
used differently in speech and writing (see Crible & Cuenca 2017: 149-152 and 
references therein). This turns out to be particularly relevant for modal particles 
and other items operating on the illocution. 

As already mentioned in Chapter 3, one way of analyzing the function of 
modal particles is as a tool of common ground management, whereby the ref- 
erence to the common ground automatically implicates the presence of at least 
two viewpoints involved in the communication. As a tool of common ground 
management, modal particles often express a viewpoint that is not ascribed to 
the speaker alone, but crucially also involves the hearer. This does not exclude 
written texts, of course - the point being the kind of communicative situation 
rather than the medium of communication. However, data of spoken language 
can easily be thought of as the first place to look for linguistic tools of common 
ground management. This is especially the case with dialogues and conversa- 
tions which represent communicative environments where the presence of both 
a speaker and a hearer is particularly manifest. 

In order to extract a dataset to use as the basis for this analysis, I extracted all 
the occurrences of pure from KIP and LIP, respectively 235 and 358. The first step 
of the qualitative analysis consisted in a preliminary annotation of the functions 
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covered. Table 6.1 gives an overview of the functions of pure in these two corpora 
(absolute and relative frequencies). 


Table 6.1: : Distribution of the functions of pure in KIP and LIP 


KIP [abs] KIP [rel] LIP [abs] LIP [rel] 
FOCUS ADVERB 195 0.82 302 0.84 


MP ASSERTIVE 8 0.05 3 < 0.01 
MP DIRECTIVE 17 0.07 16 0.04 
MP OPTATIVE/HORTATIVE 2 < 0.01 5 0.01 
MODAL FUTURE 3 0.01 3 < 0.01 
SIA_PURE 3 0.01 12 0.03 
CHE_PURE = = 8 0.02 
CONNECTIVE 3 0.01 3 < 0.01 
INTERJECTION 2 < 0.01 3 < 0.01 
OTHER 2 < 0.01 3 < 0.01 
Total 235 358 


A quick look at the figures shows that the proportions are quite similar, even 
though the two corpora have been collected in different cities and with almost 
thirty years between them. The core of the qualitative analysis consists in the 
examination of the context of occurrence and the evaluation of the semantics 
and pragmatics of pure within it - and their categorization, through an updated 
classificatory scheme. 

I will now go through the labels used for the annotation. Starting from the 
lower end of Table 6.1, the three labels INTERJECTION, CONNECTIVE, and OTHER 
refer respectively to the use of pure as a focus adverb in isolation — that is, as 
a holophrastic element - to its use as a conjunctional adverb or as part of a 
conjunction (like pure se ‘even if’) and to cases of dubious classification.” The 


A clarification is needed here. The extraction of data from KIP and LIP was aimed at building a 
general dataset for the subsequent analysis rather than at (quantitatively) comparing the data 
extracted from the first one with the data extracted from the second one. In this regard, Table 6.1 
must be primarily read as an overall presentation of the data and not as a comparison of the two 
corpora. Besides, despite some shared features, the two corpora were built according to criteria 
that are not fully comparable. Nevertheless, their dimensions are not so different: KIP consist 
of 70 hours of recordings/661175 tokens, while LIP consists of 58 hours of recordings/489178 
tokens. In this respect, a quick quantitative comparison of the findings is not inappropriate. 

"Including the occurrences of the omophonous adjective pure (feminine plural of puro), meaning 
pure’. 
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labels sta_PURE and CHE_PURE refer to collocations which - by virtue of their 
frequency and their relatively non-compositional meaning — may deserve a sep- 
arate description: they will be dealt with in the next subsection, dedicated to 
examples of pure in the written language. In the first line, the label focus adverb 
needs no further explanation, apart from the - largely expected - observation 
that this is the prototypical and more frequent function of pure found in both 
corpora. 

The labels MP ASSERTIVE, MP DIRECTIVE and MP OPTATIVE/HORTATIVE repre- 
sent the modal uses, labeled according to the type of illocutionary force they 
modify. One delicate aspect of the classification was the (mis-)matching between 
the grammatical mood marked on the verb, the sentence type expressed, and the 
kind of illocution carried by it. In Italian, assertive speech acts (including assert- 
ing, claiming, stating, etc.) — usually corresponding to declarative sentences — 
are marked by the indicative mood: these cases are labeled as MP ASSERTIVE in 
Table 6.1. On the other hand, directive speech acts (including orders, requests, 
suggestions, etc.) - when expressed by imperative sentences — can be marked 
both by imperatives and subjunctives. Imperative verb forms are used for the 
second person, singular and plural, while subjunctive verb forms are used for 
the third person, singular and plural, and also for the second person as a more 
polite/distanced form. These cases are labeled as MP DIRECTIVE in Table 6.1. 

Declarative sentences with modal pure are not so frequent and the examples 
are often ambiguous, since in many cases - as briefly mentioned in the preced- 
ing section — these uses of pure could still be analyzed as focus adverbs. One 
convincing example of an illocutive use of pure in a declarative sentence is the 
following: 


(20) [KIParla corpus - TOD2002] 
anche perché stavano facendo i lavori a casa mia dovevano pure entrarci 
prima o poi 
‘also because they were doing the [renovation] works they did have PTC 
to get into my house anyway, sooner or later’ 


Coniglio (2008: 115) explains that “in declarative clauses, pur(e) signals that 
the speaker has no evidence to prove that his assertion is true, but he still thinks 
it logical to suppose that it must be fue" P This analysis applies quite well to 


®Coniglio (2008: 114) claims that “In these contexts, the particle usually lacks its final -e. [...] 
Nevertheless, there are cases where both the full and the reduced form are possible”. Intu- 
itively, I would say that the choice between the full and the reduced form mainly depends on 
personal and contextual choices. Still, it could be the case that in some highly conventionalized 
sentences, the reduced form is more widespread. 
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example (20), but it may be too narrow for other cases. In particular, I don’t find 
an explanation, in terms of evidence to support an opinion, very convincing. I 
would rather say that this use of pure is related to the expression of assertivity 
and to the strengthening of the illocutionary force expressed by the speech act. 
It contributes to encoding the speaker’s subjective expectation/evaluation on the 
communicated state-of-affairs.? 

At the same time, by marking the illocutionary force, it gives the assertion a 
prominent position in the conversational exchange. Specifically, the presence of 
the additive focus adverb projects the assertion against a set of possible alterna- 
tive assertions. These assertions, however, do not represent alternative referents 
or states-of-affairs (as it happens when pure works as a focus adverb) but rather 
contextual assumptions which are backgrounded by the modal use of pure. In this 
manner, the assertion marked by the adverb does not represent an alternative 
among the others but the most relevant within the actual context. In some cases, 
the utterance marked by pure slightly contrasts with a preceding statement or 
assumption: depending on contextual features, this can give to the modal use of 
pure a counter-expectational flavor or the character of an assertion made despite 
lack of evidence. 

Therefore, a more general way to analyze these examples is to describe the 
effect of pure in terms of emphatic marking of the illocutionary force. In this 
respect, König (2017) notes that, despite a very large range of different pragmatic 
effects, all illocutive uses of focus adverbs have something in common, namely 
that the markers seem to be associated with a verbal focus: 


The alternatives in question are not denotations of other verbs, however, 
and so the more plausible analysis that we have instances of a verum focus, 
i.e. a focus on the assertion of truth, rather than on a specific overt con- 
stituent. Such an analysis can only be maintained, however, if we assume 
that there are several varieties of such focusing. (König 2017: 37) 


The seemingly “several varieties of such focusing” depend on the several kinds 
of contexts in which these constructions can appear, or more precisely on the sev- 
eral kinds of common ground assumptions at work in those contexts — to which 
the emphatic declarative sentence marked by pure represents an alternative.!° 


"This use of pure usually appears in contexts that already express the speaker’s subjectivity. In 
particular, as example (20) shows, it is a common collocate of uses of the modal verb dovere 
‘must’ expressing subjective epistemic modality. 

On verum focus, see Lohnstein (2016). I will not go any deeper into the relationship between 
modal particles and verum focus, which is however an already established research direction: 
see for instance Repp (2013) and Abraham (2017). 
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In the second context of use as amodal particle, pure occurs in directive speech 
acts that have the form of imperative sentences: 


(21) [LIP corpus - Florence C5] 
bene vuole venire Lorenzo a proseguire un attimo non solo l’aspetto 
fisico passiamo oltre Roberto vai pure al posto 


‘all right Lorenzo wants to come to carry on a bit about not only the 
physical aspect let's go beyond that Roberto go back to your seat please? 


(22) [KIParla corpus - TOA3001] 
non c’è problema se non volete venire all'esame mandatemi pure un paper 


‘there is no problem if you don’t want to come to the exam just send me a 
paper’ 


In this kind of context, the directive sounds softened, resulting in most cases 
as an invitation to do something rather than an order in a narrow sense. This 
may be said to be the most evident effect of pure on directives and the core 
of its illocutionary-modifying function. In terms of modification of the prepara- 
tory conditions, Waltereit (2006: 107-108) explains that pure marks a directive in 
which the speaker invites the hearer to do something that they would actually 
do by themselves - thus marking an inconsistency in the preparatory conditions 
of directives, according to which the addressee would not do the relevant action 
on their own initiative. More generally, directives with pure express a granted 
permission/authorization to the addressee, thus specifying the kind of illocution- 
ary act the speaker wants to perform, like in (21) above. This also gives pure the 
character of a mitigating device. In other cases, the explicit marking of an autho- 
rization may sound redundant, since it is already clear that the addressee has the 
permission (or even the obligation) to do what the speaker asks for. In these cases, 
directives marked by pure acquire the status of invitations/encouragements to do 
something, like in (22) above. 

In Chapter 3, I gave a description of modal particles in terms of linguistic ex- 
pressions that relate to the conditions shaping a speech act and specify the inten- 
tions in performing it. The natural habitat of directives with pure are conversa- 
tional contexts where it is self-evident that the addressee has the possibility of 
performing some action which lays in the speaker’s control area (see Waltereit 
2006: 107) but still it is not sure that they will do that. On the speaker’s side, the or- 
dinary interpretation of these contexts is that the hearer is waiting for an explicit 
signal to act. In this way, on directives pure marks the speaker’s attention to the 
hearer’s expectations: by uttering a directive with pure the speaker signals their 
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active involvement in reading the hearer’s state of mind.! This shared attention 
for each other’s position in the conversational exchange and communicative ex- 
pectations is reflected in the intentions of the speech act. Directives marked by 
pure are no longer orders coming out of the blue, but rather invitations which 
seek to meet certain expectations. In this way, pure specifies the aim with which 
the speech act is performed: the illocutionary point is adapted according to the 
common ground and the context of interaction. 

A modal pure also appears in related constructions, which are sometimes de- 
scribed as subcategories of imperative constructions: 


Closely related to imperatives, i.e. constructions expressing directive speech 
acts such as commands, requests, advice, suggestions, invitations, etc., are 
formal markers frequently referred to as “hortatives”, “optatives”, “debitives”, 
“rogatives” and “monitories” [...] Moreover, there is a difference in person 
associated with some of these labels: The label “imperative” is often re- 
stricted to second person directives, whereas “hortatives” is found for first 
and third person directives and “optatives” for directions addressed to third 
persons. (König & Siemund 2007: 313) 


In Table 6.1, the label Mp OPTATIVE/HORTATIVE refers to specific uses of the 
subjunctive mood, when it encodes optative and hortative illocutions. A seman- 
tically bleached pure can also appear in these contexts, both with the third and the 
first person, as in examples (23) and (24) below. In optative contexts the speaker 
indicates to the addressee their wish that the positive situation evoked by the 
communicated content should come about. In hortative contexts the speaker en- 
courages themselves or an addressee together with themselves to carry out the 
action evoked by the communicated content. 


(23) [LIP corpus - Naples C4] 
chi ci vuole eh giocare su questi cosi ci giocasse pure io non voglio 
giocare non ho tempo da giocare penso 
‘who wants uh to play on these things go ahead please I don’t want to 
play I have no time to play I think’ 


"This helps to better understand the “modal” part in “modal particles”. A possible paraphrasis 
of these uses of pure is with the modal verb potere ‘can’ - whereby a sentence like fai pure is 
(more or less) equivalent to puoi (anche) fare ‘you can (also) do’. In this perspective, the modal 
use of pure in directives seems to be related to the proper-modal domains expressed by potere 
‘can’ - ranging from ability (participant-internal possibility) to circumstantial possibility to 
permission (deontic possibility). In the case of pure, circumstantial possibility and (especially) 
permission seem to be the relevant domains. 
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(24) [KIParla corpus - TOD2014]"? 
e ho trovato difficoltà a socializzare // sì no vabbè eh diciamolo pure senza 
vergogna sono // più sociali i quartieri pieni d’extracomunitari che quelli 
pieni di torinesi 
‘and I found it difficult to socialize // yeah no well uh let’s say it PTC 
without shame // the neighborhoods full of immigrants are more social 
than those full of Turinese’ 


Lastly, some peripherical uses of pure have been found, corresponding to what 
have been called in the last subsection the modal surrounding uses of the adverb. 
With modal futures (conjectural and concessive) — basically corresponding to 
declarative sentences — pure contributes to express specific assertive speech acts 
such as conjectures/assumptions and to mark the conceding move (premise) of 
a concessive sentence. 


(25) [KIParla corpus - TOD2014] 
rispetto al paese // e chiaramente sta frazione c’avrà pure un nome 
suppongo 
‘compared to the town // and obviously this village must have PTC a name 
I guess’ 


(26)  [KIParla corpus - BOD1006] 
perché // il professor paolino sarà pure trasparente ma è anche adultero // 
è anche bugiardo 


‘because // it may also be true that professor paolino is honest but he is 
also an adulterer // he is also a liar’ 


6.2.2 Written language 


The distribution of the functions of pure in written language appears to be quite 
different. I extracted the first 360 occurrences of pure from the La Repubblica 
corpus, to approximately equalize the number of occurrences extracted from the 


Example (24) is also very useful to observe the syntactic and functional differences between 
discourse markers (here occurring in a chain-like sequence: sì no vabbè eh), modal particles 
(pure) and adverbial adjuncts (senza vergogna). Discourse markers operate on discourse chunks 
(in this case they introduce a new utterance) while modal particles (grammatically) operate on 
the illocution conveyed by the verb. In this case the adverbial adjunct also operates the layer 
of the illocution (it’s a speech act adverb of the type of frankly) but as a lexical modifier. 
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LIP corpus and thus enable a broad quantitative comparison.! I performed a 
manual annotation of the functions covered, using the same tag set applied for 
the spoken data. Table 6.2 shows the distribution of the functions (absolute and 
relative frequencies). 


Table 6.2: Distribution of the functions of pure in the La Repubblica 


corpus 

REP [abs] REP [rel] 
FOCUS ADVERB 123 0.34 
MP ASSERTIVE — — 
MP DIRECTIVE 3 <0.01 
MP OPTATIVE/HORTATIVE 22 0.06 
MODAL FUTURE 11 0.03 
SIA_PURE 88 0.24 
CHE_PURE 91 0.25 
CONNECTIVE 16 0.04 
INTERJECTION Z = 
OTHER 6 0.01 
Total 360 


As regards the modal uses in directives and assertives, they are almost absent 
- confined to quotes and pieces of direct speech inserted in newspaper articles. 
This is not surprising, since these uses of pure are the most bound to dialogi- 
cal situations, which are not so common in the collection of journalistic prose 
on which the La Repubblica corpus has been built. Instead, occurrences of pure 
in optatives and hortatives are more frequent, since they are less dependent on 
conversational structures. (27) and (28) are two examples: 


(27) [La Repubblica corpus - article.id: 1675, comment: politics] 
E allora? Se il Pci, partendo dal suo 40 per cento, riesce ad aggregare una 
maggioranza, governi pure. Non con noi però. 
‘So what? If the PCI, starting from its 40 percent, manages to build a 
[political] majority, it may govern PTC. Not with us, though’ 


BOnce more, the idea was to collect a general dataset for the subsequent analysis and not to 
(quantitatively) compare the written language data with the spoken language data. In this 
respect, I used the occurrences from the LIP only as a reference amount and I extracted the 
same number of occurrences as from the La Repubblica corpus: a quick quantitative comparison 
is therefore possible, but it’s stilla very unbalanced one. 
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(28) [La Repubblica corpus - article.id: 805, comment: culture] 


Ciò posto, chiediamoci pure: e come siamo messi quest’inverno che è così 
duro, più duro del solito? 


‘That said, let's ask ourselves pTc: how are we doing in this winter that is 
so tough, tougher than usual?’ 


Examples with modal uses of the future tense together with pure can also be 
found, both conjectural (29) and concessive (30): 


(29) [La Repubblica corpus - article.id: 8, comment: politics] 
Però ci sarà pure una maniera per evitare l’equazione più industria = più 
inquinamento? 
‘But there must be PTC a way to avoid the equation more industry = more 
pollution?” 


(30) [La Repubblica corpus - article.id: 804, comment: politics] 
In Occidente, se ne parla spesso con leggerezza come di una 
“gerontocrazia”. Sarà pure così. Sta di fatto che vent’anni fa l’Urss era solo 
una grande potenza continentale; era, per così dire, confinata nel 
continente euro-asiatico; mentre, oggi, è una potenza planetaria, capace 
di intervenire in qualsiasi punto del globo. 


‘The western world is often carelessly defined as a “gerontocracy”. It may 
be prc like this. But the fact is, USSR was twenty years ago only a big 
continental power; while today it’s a global power, able to intervene 
everywhere worldwide. 


The use as a focus adverb is the most frequent one, as in spoken data, but 
the (relative) frequency is lower. In fact, among the examples extracted, two 
other constructions appear with considerable frequency, labeled as sta_PURE and 
CHE_PURE in the annotation schema. The first one is a stable collocation, com- 
posed of the third person singular, present tense, of the verb essere ‘to be’ in 
the subjunctive mood followed by pure. It is part of the concessive contexts in 
which pure can appear. The collocation sia pure works as a routinized concessive- 
conditional marker - similarly as the conjunction anche se ‘even if’ - but it does 
not really introduce a subordinate sentence since it can only hold nominal con- 
stituents and not verb phrases. 
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(31) [La Repubblica corpus - article.id: 659, news-report: news] 
Gran parte dei mercati rionali sono chiusi. Funzionano, sia pure tra tante 
difficoltà, quelli all'ingrosso. 


‘Most of the local markets are closed. Wholesale markets, despite many 
difficulties, are still working’ 


The label CHE_PURE refers to a collocation composed by a relative marker fol- 
lowed by pure: in most cases it introduces an appositive relative clause. In fact, 
the additive semantics of pure lends itself well to appearing in an appositive rel- 
ative clause, which has the function of adding information about the nominal 
constituents it refers to. However, in these contexts pure can’t be analyzed as an 
additive focus adverb: it rather enriches the relative clause with a contrastive- 
concessive semantics. 


(32) [La Repubblica corpus - article.id: 1372, news-report: politics] 
La protesta dei liberali, che pure fanno parte del governo, non è una 
novità. 
‘The protest of the liberals, even though they are part of the government, 
is nothing new. 


Finally, the written data include some occurrences of pure as a connective with 
contrastive meaning. In this case, pure should be considered a literate variant of 
the more common eppure ‘however, yet’ - the result of the univerbation with 
the connective e ‘and’. Example (33) below illustrates this use (notice moreover 
that in this example the connective pure is followed by the additive focus adverb 
anche ‘also’). 


(33) [La Repubblica corpus - article.id: 427, comment: culture] 
Per quanto cercasse, sia negli anni preraffaelliti che dopo, di 
rappresentare con precisione e fedeltà ogni forma e ogni particolare di 
ciò che vedeva e che udiva, pure anche a lui dovevano sembrare “dolci le 
armonie udite, ma più dolci quelle non udite”. 
As much as he tried, both in the Pre-Raphaelite years and after them, to 
represent with precision and accuracy every form and every detail of 
what he saw and heard, nonetheless, even he must have thought that 
“sweet were the heard harmonies, but sweeter those unheard”. 


Overall, the constructions found across the spoken and the written language 
are the same, even though they considerably differ regarding their frequency. In 


“The relative marker che ‘which, that’ is the most frequent one, but other markers such as il 
quale, del quale, con il quale, dove, cui can also be found. 
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particular, the collocations sia pure (with concessive-conditional meaning) and 
che pure (with concessive-contrastive meaning) can be said to be a prominent 
feature of the written variety. The same holds for the use of pure as a contrastive 
connective, albeit to a lesser extent. Modal uses of pure in optatives and horta- 
tives, as well as with modal futures, are also more common in the written variety 
- while modal pure in directives and assertives are barely found in the written 
data. 


6.2.3 Additivity in interaction 


To conclude this section, I will go back to the illocutive uses in order to discuss 
more examples, dwelling on the role of inferences and interactional dynamics 
in the emergence of modal functions. In particular, I would like to comment on 
some examples where the function of pure is not so clearly defined - thus pro- 
viding hints towards understanding the link between its additive semantics and 
the modal uses.!? As a starting point, I refer once more to Waltereit (2006), who 
discusses the issue in this way: 


With the modalization form pure the speaker acts as if the relevant propo- 
sition would be the second member of a pair of propositions connected by 
pure ‘also’. In this way, the action to which the addressee is invited is not 
considered in isolation, but is portrayed as if it arose self-evidently from 
another state-of-affairs. It is thus only the second step in a co-oriented (co- 
occurrent) chain of actions [...] As such, the modal particle pure evokes the 
situation of saying ‘also’. (Waltereit 2006: 107-108)!° 


The semantic profile of pure as a focus adverb rests on the operation of ad- 
ditivity: as explained in the preceding section, the focus adverb activates the 
presupposition that something else is involved in the relevant proposition — an- 
other proposition or another referent, which can be recovered in the previous 
context or in the common ground. However, sometimes it is not evident what 


SIn the dataset these cases have mostly been labeled as Focus ADVERB with a note specifying 
their vague status. 

My translation of the original quote in German: “Mit der Abtönungsform pure tut der Sprecher 
so, als ob die jeweilige Proposition das zweite Glied eines durch pure ‘auch’ verbundenen 
Paares von Propositionen wäre. Die Handlung, zu der der Hörer aufgefordert wird, steht so 
nicht mehr allein, sondern sie wird so dargestellt, dass sie sich gleichsam selbstverständlich aus 
einem anderen Sachverhalt ergibt. Sie ist so lediglich der zweite Schritt in einer ko-orientierten 
(gleichläufigen) Handlungskette [...] Insofern evoziert die Abtönungspartikel pure die Situa- 
tion des ‘auch’-Sagens”. 
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exactly this other proposition or referent evoked is, if any is evoked at all (see 
Schwenter & Waltereit 2010). 

This situation may lead to different strategies to accommodate the presuppo- 
sition: the hearer must make sense of the presence of pure in that context and 
come up with an explanation of why the speaker used it. This process may in- 
duce the hearer to ascribe new shades of meaning to pure, to associate it with 
contextual meanings and thus favor its reanalysis. The situation of saying ‘also’ 
can be described in this way: additive focus adverbs evoke the presence of an- 
other proposition or referent. If the hearer cannot recover these other contents, 
they have somehow to accommodate them. The elements at play are the shared 
knowledge in the common ground, further contextual features surrounding the 
speech act (conditions) and — importantly - what the hearer thinks the commu- 
nicative goals of the speaker are (intentions). A prominent role is played by the 
inferential activity of the hearer: piecing together these elements, the presence 
of pure can be justified and - in some cases — a new function can be configured. 
In the collected data several cases can be identified where the presupposition ac- 
tivated by pure does not clearly refer to another proposition or another referent 
(it could be named a suspended presupposition). Many cases labeled as modal uses 
of pure in assertive speech acts are actually of this kind - ambiguous instances 
where the content of the presupposition is not immediately recoverable: 


(34) [KIParla corpus - TOD2012] 
mh tra l’altro in quel periodo appunto spesso finivo lavora lavoravo da 
casa e finivo di lavorare anche alle due tre di notte // eh eh eh ed era un 
problema perché // magari chi stava nella camera accanto mi mi 
ascoltava si disturbava e insomma eh lo posso pure capire 


‘uh by the way at that time in fact I often finished work I worked from 
home and I finished working even at two three in the night // hmm and 
this was a problem because // maybe the person who was staying in the 
room next to mine could listen to me yeah it was annoying hmm I can 
PTC understand it’ 


In example (34) there is no other recoverable proposition that the speaker can 
understand (lo posso pure capire ‘I can also understand it’): it rather seems that 
pure simply marks the addition of an utterance to the argumentation.!” Since 


"The speaker can understand that her late-night working activity can be a problem for the 
other flatmates, but it is not clear what else she can understand. In this case, pure serves a 
clear argumentative function (see Anscombre & Ducrot 1983), marking the host sentence as 
the premise for a reversal of the argumentation: in the subsequent, the speaker explains how 
most of the problems in the flat are actually caused by other flatmates (and not from her). 
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they favor the hearer’s inferring activity, similar contexts are the better suited 
to trigger functional developments. This is more evident in the next couple of 
examples, where pure appears with bisogna, a marker of deontic modality. 


(35) 


(36) 


[La Repubblica corpus - article.id: 1352, comment: culture] 

Che è, tuttavia, al secolo, un materialista cibernetico, e scrive il suo libro 
nell'intento primordiale di porre a confronto il cervello e il computer, 
l’intelligenza neuronale e quella elettronica, per decidere se tra pensiero 
naturale e pensiero artificiale esista, o no, un confine invalicabile. Ma per 
decretare in merito, bisogna pure capire che cosa è la mente: se no, come 
parlarne? 


‘Who is, however, in his life, a cybernetic materialist, who writes his book 
with the aim of comparing brain and computer, neural intelligence and 
electronic intelligence, in order to determine whether an insuperable 
border exists or not, between natural and artificial thought. But to decide 
on this, we must PTC understand what the mind is: otherwise, how to talk 
about it?’ 


[La Repubblica corpus - article.id: 1627, comment: culture] 

Non più, perché oggi si da il caso che proprio là dove il socialismo è stato 
realizzato, proprio là dove gli ideali dei “rossi”, dei “sovversivi”, degli 
“extraparlamentari” si sono affermati, la psicoanalisi non c’è, o stenta ad 
esserci. Dunque: affermando “io sono rosso” (sovversivo, 
extraparlamentare), e mi compiaccio dell’avvento della psicoanalisi in 
Cina, ci si impiglia in una contraddizione - culturale - da cui bisogna 
pure uscire. 


‘Not anymore, because nowadays it turns out that precisely where 
socialism has been achieved, where the ideals of the “reds”, the 
“subversives”, the “extra-parliamentarians” have established themselves, 
psychoanalysis doesn’t exist or is struggling to exist. Therefore: by 
saying “I am red” (subversive, extra-parliamentarian), and I am pleased 
by the coming of psychoanalysis in China, one is caught in a - cultural — 
contradiction from which one has PTC to get out. 


In example (35), again, it is not clear what one should understand in addition 
to what the mind is (bisogna pure capire cosa è la mente “it is also necessary to 
understand what the mind is”): presumably a lot of things, but none of them is 
immediately recoverable in the preceding context. The same applies to example 
(36), but the functional development seems to be already a step forward - with 
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pure clearly marking emphasis on the illocutionary force. In these cases, two 
factors are responsible for this. First, the lack of a clear referent for the presuppo- 
sition to provide the conditions for the inferring of a new function. Second, the 
occurrence of pure in crucial points of the argumentation (in both (35) and (36) 
it marks the endpoint of a long argument) comes to be linked with the emphatic 
assertivity of the host sentence.!8 

In these kinds of context, the pragmatic effect of pure - by the absence of 
clearly-identified presupposition — ends up stressing the force of the speech act 


it has scope over. This is illustrated by the sequence below. 


(37) this is also*“4 the case > 
this rs also? 
this 1s also! 


the case > 
the case 


In order to further enrich this point, I will compare the behavior of pure with 
anche ‘also’, which is an additive focus adverb as well. In contemporary Italian, 
no conventionalized modal function of anche is attested, but several contexts can 
be found, in which a reading as an additive focus adverb is - at least - problem- 
atic. I will examine a couple of these contexts to illustrate how the managing of 
contextual inferences in interaction can pave the way to the emerging of new 
(modal) functions. 

The first example is the use of anche in (38), taken from a television advertise- 
ment and discussed by Andorno (2003: 185-186). To correctly contextualize the 
utterance, the following scenario must be imagined. It is nighttime, and a robber 
is communicating his terms to the police from inside a bank with a megaphone. 
During the negotiation, a man in his pajamas looks out of a window and warns 
the police to shut up and let the people sleep. Replying to the disapproving look 
of the police chief, an inspector says with a conciliatory tone: 


The emphatic assertivity expressed by pure can be also noticed in this example: 


(i) Passi pure per le conversioni tardive dopo una vita passata a meditare, ma uno straccio 
di idea uno deve pure averla. 


‘Late conversions after a life spent meditating are PTC fine, but one must PTC have a 
shred of idea! 


In this case pure emphasizes the illocutionary force ofthe main sentence (declarative sentence), 
which is presented as a contrast (it is introduced by ma ‘but’) to a preceding sentence. Quite 
interestingly, the preceding sentence — which represents a concessive premise to the main 
sentence — is also marked by pure. Thus, the example displays both a concessive pure and an 
illocutive pure. 
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(38) Italian (Andorno 2003: 186) 
Sono anchele tre. 
be:3PL also ART three 


‘It’s PTC three in the morning. 


In this example, anche has a mitigating effect and normal focus-particle in- 
terpretation is excluded, since it is not possible to identify alternative values to 
a constituent in focus (as suggested by the unacceptable paraphrases like “It’s 
three a.m. and it’s also some other time” or “It’s three a.m. and it’s cold”). In this 
way, the additive semantics (that is, the presuppositional potential) of anche is 
at odds with the impossibility of recovering a valid presupposition in the preced- 
ing context. Yet anche keeps its value of additive particle, but the additive value 
serves the function of argumentative operator. Depending on the context, it can 
support the argument of the man in pajamas (“We have good reason to go on 
with our work, but we have to consider that it’s three in the morning”) or accept 
the possible reasons of the detective (“Actually it’s three in the morning, but this 
is only one of the facts we should consider in such a circumstance’). In this way, 
anche doesn’t evoke alternative focus values, but alternative utterances and a 
rough paraphrase of the utterance could be: “Among the different things we can 
say, we have to say that it’s three in the morning”.”” 

A second illocutionary context in which anche shows a non-prototypical use 
is exemplified by the directive in (39): 


(39) Italian [from a chat group] 
A: Rob, passo a prenderti? 
B: Ok! Mi faccio trovare a pozzo per le 9 e venti circa 
A: Fai anche 25 che Mic tanto 5 min ritarda 
A: ‘Rob, should I pick you up?’ 
B: ‘Ok! I will be at Pozzo [metro station] around twenty past nine’ 
A: ‘You can also be there at twenty-five past nine. Mic is 5 minutes late 
anyway 


Tn order to explain this use of anche, a process of syntactic reanalysis could be posited - from 
focus modifier to utterance modifier - and a pragmatic re-use of the adverb for argumentative 
purposes. On the other hand, it doesn’t appear strictly necessary to posit a second meaning for 
the adverb since its mitigating effect could be explained through the interaction of its additive 
semantics and the particular context of interaction, that is, taking into consideration the back- 
ground of possible propositions that are at issue in the common ground and the inferences that 
the interlocutors can draw about the respective mental states. In this perspective, echoing De 
Smet (2014: 31-33), example (38) could be better described as a hybrid use of anche, supported 
by some degree of structural indeterminacy - that is, it could be assigned both to the layer of 
information structure and to the layer of illocution. 
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In this case too, a normal focus-adverb interpretation is excluded, since it is not 
possible to identify alternative values to a constituent in focus: in example (39) 
anche modifies the directive without having scope over a sentence constituent. 
Typically, this happens in contexts where an inference of invitation or permission 
for the interlocutor to do something is at play and the semantic contribution of 
anche spans from suggesting a generic set of actions that the interlocutor can do 
(e.g. wait a bit longer) to the mitigation of the directive. 

In both cases, the behavior of anche is comparable with the modal uses of 
pure discussed so far and the two adverbs seem to be largely interchangeable in 
this kind of context. Nevertheless, it cannot be said that this modal use of an- 
che has the same conventional status of the modal use of pure. In this respect, 
the different uses of pure can be described in terms of polysemy, while for an- 
che an explanation in terms of (contextual) polyfunctionality is probably more 
appropriate. At first sight, it seems that the degree of conventionalization in lan- 
guage use represents the major difference between these constructions, rather 


than functional distinctions in a narrow sense.?0 


6.3 pure: Closing remarks 


The examples discussed in this chapter confirm the remarkable polyfunctionality 
that the adverb pure covers in contemporary Italian. Even considering only the 
occurrences as a modal particle, it appears in different types of speech acts and 
it performs different pragmatic effects: (i) directives can be specified as invita- 
tions and permissions; (ii) the illocutionary force of assertives can be reinforced 
and specified with counter-expectational flavor; (iii) specific illocutions like hor- 
tatives and optatives can also be marked by pure. 

The development of new functions is favored by the specific features of this 
adverb, which (like most focus adverbs) displays great syntactic variability, can 
appear in several positions in a sentence, and plays a crucial role in the activa- 
tion of presuppositions and the management of further contextual inferences. 
Moreover, the semantic operation it activates - namely, additivity - can easily 
go beyond the domain of sentence semantics and be transferred to pragmatic 


However, it should be noted that - at least in example (39) - anche performs a mitigating 
function, while the prototypical functions of pure in assertives is an emphatic one. Furthermore, 
it could also be the case that anche and pure in directives activate different inferences, whereby 
the first operates rather on the part of the speaker (invitation to do something) and the second 
on the part of the addressee (permission to do something). This issue is however not clear, and 
it would need more research. 
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and discourse/textualphenomena, which is crucial for the development of modal- 
particle-like functions: anchoring the performance of a speech act to the common 
ground, modal particles relate the respective illocution to contextual conditions. 
Overall, the data on pure seem to fit well in the models of grammatical categories 
and semantic change discussed above (Hengeveld 2004, 2017; Narrog 2012, 2017; 
Traugott & Dasher 2002). On the one hand, they confirm the contiguity of the 
grammatical domains of modality and illocutionary modification. On the other 
hand, they confirm that semantic change involves a progressive scope increase 
at the interpersonal level (context-level functions) - expanding from the commu- 
nicated content (use of pure as a focus adverb) to the illocution (use of pure as a 
modal particle). 

A more detailed study of development paths would need further theoretical 
discussion about the domain of modality (and its subcategories), its relationship 
with neighboring semantic domains and - importantly - cross-linguistic com- 
parisons. This is however outside of the scope of the present research. In this 
respect, additivity has been recently approached by works that - from a typo- 
logical perspective — aimed at drawing a semantic map of this functional do- 
main (Forker 2016; Faller 2020). Even without discussing the details of this map 
(and its different versions), the contiguity between additivity, epistemic modal- 
ity, concessivity and discourse coherence has been pointed out by both papers. 
From this perspective, the data on pure discussed above seem to find a broader 
correspondence (and validation). Neither Forker (2016) nor Faller (2020) include 
illocutionary modification as a functional category bordering additivity and/or 
modality. Nonetheless, Forker (2016: 85) mentions that in some languages addi- 
tive particles convey emphasis or are used to intensify meaning. Future research 
should further develop the semantic map of additivity to include illocutionary 
modification as a node in the map (and possibly using examples of pure to assess 
its validity). 
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illocution: A case study on un po’ ‘a 
bit’ 


7.1 un po’: Overview of the categories involved 


The case study presented in this chapter concerns the expression un po’ ‘a little, 
a bit’, which is widely used in Italian as a quantifier in pseudo-partitive construc- 
tions and as an adverbial degree modifier. Throughout the theoretical discussion 
and the data analysis, I will try to assess if some of its secondary uses can be 
traced back to the grammatical category of illocutionary modification as defined 
above. 

As far as I am aware, no work has been devoted specifically to constructions 
featuring un po’ so far. Moreover, compared to the previous chapter on pure, 
there are other difficulties. In the case of focus adverbs, several works have been 
devoted to their context-level uses: thus, the link between focus adverbs, the 
marking of information structure and illocutionary modification represents a 
well-established theoretical point (König 1991: 165-176). In the case of (pseudo-) 
partitive constructions this link has been studied less — or maybe it is less rele- 
vant for this grammatical category. However, some works have contributed to 
the study of the grammaticalization paths involving similar constructions (see 
for instance Traugott 2008) and to tracing a map of the grammatical categories 
covered by the semantic domain of partitivity (Luraghi & Huumo 2014). These 
observations represent a useful starting point to investigate further pragmatic 
developments. 

In this section an overview of the main functions of un po’ will be provided. 
In doing this, I will highlight how its functional range covers different domains 
and linguistic categories, from partitivity to verbal aspect, approximation and 
illocutionary modification. 
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7.1.1 Pseudo-partitive constructions and degree adverbs 


To approach the description of un po’, I will start from the semantic domain of 
partitives - since this expression is often used in pseudo-partitive constructions 
and is functionally close to this semantic domain. Adopting the perspective of 
Luraghi & Huumo (2014), the understanding of partitives relies on the notions of 
indefiniteness and quantification, including forms which have scope either over 
the nominal phrase or the verb phrase. 

Partitives represent a quite heterogenous category. Some languages have a ded- 
icated partitive morphological case (for instance Finnish, Estonian and Basque), 
providing a good case for a formal definition of partitives. Other languages have 
a different array of formal means to express the same function: other case mark- 
ers, adpositions, articles, and verbal morphologies. Among Romance languages, 
French and Italian feature so-called partitive articles, which are formed with the 
genitive preposition plus the definite article.! Functionally, the marking of indef- 
initeness (and non-specificity) is considered a defining feature of partitive case 
markers. 

Partitive case markers can also be used to express part-whole relations, but 
this is not always the case - as they are often expressed by partitive construc- 
tions such as English a piece of that cake (see Koptjevskaja-Tamm 2006; Keizer 
2007), indicating a part of a given whole. This generates some confusion in the 
literature: indeed, the term partitive is most often used to refer to partitive con- 
structions, that is, part-whole constructions. Partitive cases can also be found in 
such constructions, but not necessarily. The difference is exemplified by exam- 
ples (1) and (2): 


(1) Dutch (Luraghi & Huumo 2014: 2) 
Fred at van de aardbeien. 
Fred eat:psT.3sG of ART.PL strawberry:PL 
‘Fred ate of the (previously identified, belonging to a given set) 
strawberries. 


(2) Finnish (Luraghi & Huumo 2014: 2) 
Elmeri löys-i mansiko-i-ta. 
Elmer find-3sG.PsT strawberry-PL-PAR 
‘Elmer found some (i.e. and indefinite quantity of not previously 
identified) strawberries. 


!Diachronically, such articles can be shown to have originated within partitive constructions. 
For this reason, the label partitive article is still used, even though these articles have little left 
to do with partitivity (see for instance Stark 2007; Carlier & Lamiroy 2014). 
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While the prepositional phrase van de aardbeien ‘of the strawberries’ in (1) is a 
partitive construction and indicates a partition of a previously identified whole, 
the partitive NP mansikoita ‘strawberries’ in (2) basically indicates indefiniteness, 
and does not refer to a part of a previously identified whole. This way, partitive 
constructions indicate a part of a given whole; partitive markers, instead, typi- 
cally convey, at least in some contexts, the meaning of indefiniteness, which is 
not characteristic of part-whole relations. 

Another distinction must be made between partitive case markers and pseudo- 
partitives. Partitives refer to a part/subset of a definite superset, while pseudo- 
partitives are generally taken to refer to an amount or quantity of some indefinite 
substance: they quantify over the kind of entity indicated by the nominal head of 
the phrase. In (proper) partitive constructions, the prepositional phrase embeds 
a (generally definite) nominal, as Italian due degli studenti ‘two of the students’. 
Pseudo-partitive constructions feature the same preposition, this time taking a 
bare nominal complement, as Italian un bicchiere d’acqua ‘a glass of water’. With 
reference to pseudo-partitives constructions, Keizer (2007) observes: 


Each of the differences observed can be accounted for by assuming that, un- 
like in partitives, the second noun in a pseudo-partitive construction does 
not form an embedded NP, i.e. that the second nominal element is not an 
independently referring expression. [...] It seems therefore plausible to anal- 
yse pseudo-partitives as simple NPs headed by the second noun, with the 
first noun being part of a complex determiner (or quantifier). (Keizer 2007: 
111) 


Getting to the focus of this chapter, the Italian element un po’ can be defined 
in some of its uses as quantifier in pseudo-partitive constructions. An example 
is represented by (3): 


(3) [KIParla Corpus - BOD2017] 
ciao // ciao // ti chiami // francesco // okay francesco allora ehm io volevo 
farti un po’ di domande // eh innanzitutto volevo chiederti dove vivi 
attualmente // a bologna 
‘hi // hi // your name is // Francesco // OK Francesco well uhm I wanted 
to ask you some questions // uh first of all I wanted to ask you where 
you re currently living // in Bologna’ 


Beside the use in pseudo-partitive constructions, un po’ displays also an adver- 
bial use, acting as a degree modifier on adverbs (4a), adjectives (4b) and verbal 
phrases (4c): 
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(4) Italian [http://www.treccani.it/vocabolario/poco] 


a. un po’ più, un po’ meno; un po’ meglio, un po’ peggio; l’ho fatto un 
po’ alla svelta 
‘a little more, a little less; a little better, a little worse; I did it a bit 
quickly’ 

b. mi sento un po’ stanco; mi sembri un po’ pallido; è un ragazzo un po’ 
strano 


I feel a little tired; you’re looking a little pale; he’s kind of a weird 
boy’ 

c. m'ha fatto un po’ ridere; mi ha fatto stare un po’ in ansia; fa un po’ 
caldo qui dentro 


‘it made me laugh a bit; it made me feel a bit anxious; it’s a bit warm 
in here” 


This fits well into the grammaticalization path proposed by Traugott (2008) 
for the diachronic development of these expressions: 


(5) pre-partitive > 
partitive > 
quantifier > 
degree modifier > 
free adverb? 


In its use as an adverbial modifier, un po’ doesn’t show a uniform semantics - 
especially when occurring in a post-verbal position. As it has already been noted 
for focus adverbs, adverbial modifiers in this position often have wide scope: 
although they may clearly have a syntactic association with the verb, the actual 
semantic scope may be over the object of the verb or over the entire predicate. 

Budd (2014: 240-248) offers a description of the functional domains of post- 
verbal partitives in Oceanic languages which may provide useful hints also for 
un po’. When post-verbal partitives occur with an object NP there are in theory 


The use as a free adverb corresponds to the holophrastic use of un po’: 
(i) A: sei stanco? 
B: un po’ 
A: ‘are you tired?’ 
B: ‘a bit’ 
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two possible readings, which are distinguishable to varying degrees depending 
on the semantics of the verb and of the object NP, as well as the discourse context 
(potentially, there is therefore a degree of ambiguity in some cases). In the first 
reading, only part of the NP’s referent is affected, while in the second reading, 
the object NP’s referent is partially affected. In Italian - although it is hard to find 
contexts showing a real ambiguity (the semantics of the verb or the presence of 
definite articles is usually enough to disambiguate) — un po’ can occur in both 
contexts. Examples (6) and (7) respectively illustrate these two readings. 


(6) Italian [AFFECTEDNESS OF A PART OF AN ENTITY] 
a. Sposto un po’ di libri. 
‘I move some books around. 
b. Racconto un po’ di storia. 


I tell some of the story? 


(7) Italian [PARTIAL AFFECTEDNESS OF AN ENTITY/ACTION] 
a. Sposto un po’ i libri. 
‘I move the books around a little? 
b. Faccio un po’ di spesa. 


‘I do some shopping’ 


In the first case, the complete accomplishment of one part of the whole is ex- 
pressed, while in the second the incomplete accomplishment of a whole action is 
expressed. These two readings activate different inferences, possibly resulting in 
functional developments. The first path profiles the partiality of a referent and it 
can lead to the expression of non-specificity and indefiniteness. The second path 
profiles the incompleteness of an action (or an attempt to perform an actions) 
and it can lead to interpretations of aspectual nuance, that is, imperfectivity (see 
Luraghi & Kittilä 2014: 56-58). 

Quite surprisingly, Budd (2014: 545-547) also reports examples of partitive 
markers apparently expressing the opposite aspectual meaning, that is perfectiv- 
ity. In this third development path - arising from the reading exemplified by (7) 
- the meaning develops from “There is a certain amount of such an action” (parti- 
tive interpretation) to “Such an action has been done” (perfective interpretation). 
Finally, Budd (2014: 547-548) reports examples of partitive markers giving a non- 
assertive tone to the utterance they appear in - such that an element of politeness 
is associated with their use: in requests and commands particularly, they have 
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the effect of making the demand seem less impertinent or onerous. This raises 
the issue of a possible illocutive use of partitive markers/partitive-related con- 
structions. 


7.1.2 Ilocutionary modification 


These last observations suggest that partitive markers can develop non-referen- 
tial uses in the pragmatic domain. In the case of un po’ there is no previous lit- 
erature available, but comparable constructions have been studied for other lan- 
guages, especially English, and also Italian. Traugott (2008), as mentioned above, 
is a key reference work that studies the grammaticalization of NP of NP patterns 
(for a Romance/Italian perspective see Masini 2016; Mihatsch 2016). Traugott 
(2010) touches on the same issues from the perspective of (inter)subjectification 
- also providing examples of a bit, which is close to Italian un po’. Neels & Hart- 
mann (2018) have studied the German constructions ein bisschen (‘a bitpyw ) and 
ein wenig (‘a little’). Other constructions are comparable not on the basis of struc- 
tural similarity, but on the basis of functional affinities, for example the Italian 
item un attimo ‘an instant’ (Voghera 2017) and the German particle mal ‘once’ 
(König & Li 2018). In this way - even without previous literature specifically 
dedicated to it - a comparative perspective can provide some hints for the func- 
tional analysis of un po’. Nevertheless, illocutionary-flavored uses of this item 
are mentioned even in dictionaries: 


A very peculiar use is showed by un po’ in imperative sentences, or sen- 
tences otherwise containing an order, an invitation, a request, where it 
sometimes has a mitigating value, sometimes a threatening tone [...] in 
other cases it expresses resentment [...] in still other cases it corresponds 
to an exclamation of encouragement. (http://www.treccani.it/vocabolario/ 
poco)? 


This quote acknowledges a modal use of un po’ in Italian. The pragmatic ef- 
fect is described as attributable to two functional domains: the modification of 


3My translation of the original quote in Italian, which includes some examples: “Un uso par- 
ticolarissimo ha un po’ in frasi imperative o comunque contenenti un ordine, un invito, una 
richiesta, nelle quali ha talora valore attenuativo, talora invece ha tono di minaccia: vedi un po’ 
tu se ci riesci; mi dica un po’ cosa farebbe lei al mio posto; vieni un po’ qua; dimmi un po’: chi è che 
tha insegnato a rispondere così?; dica un po’ lei, sì, lei!; in altri casi esprime risentimento: senti un 
po’ che discorsi mi viene a fare!; in altri ancora equivale a un’esclamazione d’incoraggiamento: 
indovina un po’ che cosa t'ho portato; sentiamo un po’ ciò che vorresti; riferiscimi un po’ quello 
che hai visto (meno com. con quest’uso la forma poco: guarda un poco qui; dimmi un poco)” 
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speech acts (mitigating value, threatening tone) and the expression of intersub- 
jective emotional attitudes (resentment, encouragement). Despite providing use- 
ful information, these descriptions don’t seem to grasp the central features of the 
modal uses of un po’ — for which a more detailed description is needed. Through- 
out the analysis I will consider two main points as decisive for a broad classifica- 
tion: the kind of speech act the adverb occurs in and the kind of pragmatic effect 
performed. The expression of intersubjective emotional attitudes — which has 
not played an important role in my analysis so far — will be (partially) included 
in the speech-act classification. The modal use of un po’ is particularly clear in 
directive speech acts, especially those coded on imperative sentences. 


(8) [LIP corpus - Naples A1] 
E: Anna metti un po’ là per favore 
B: qua Vincenzo 
E: dove sta la borsa Franco mettiti un po’ più vicino a me va 
E: ‘Anna put it PTC there please’ 
B: ‘here Vincenzo’ 
E: ‘where is the bag Franco move a bit closer to me come on’ 


In the array of directive meanings, example (8) sounds like a request. In such a 
context, un po’ contributes to specifying the directive as a request, mildly down- 
toning the illocutionary force expressed by the imperative. Example (8) contains 
two occurrences of un po’, expressing different functions. Here, the difference 
between its modal use (metti un po’ là ‘put it a bit there’) and its adverbial use 
(un po’ più vicino ‘a bit closer’) can be clearly noticed. In the first occurrence it 
operates on the verbal predicate - specifically, on the illocutionary layer, while 
in the second occurrence it modifies an adjective, functioning as a degree modi- 
fier construction. Besides mild requests, un po’ also appears in directives which 
rather express incitements and stressed requests: 


(9) Italian 
a. elevati un po’ questi occhiali 
‘take off PTC these glasses’ 
b. elevati un po’ 


‘get out PTC of here’ 


Similar examples are rare in corpora of spoken language, but easily retrievable 
on the internet. The verb levarsi has different meanings when used transitively 
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(9a) or intransitively (9b): in both cases un po’ seems to strengthen the force of 
the directive. In particular, in example (9a), levati un po’ questi occhiali should not 
be understood as ‘take off your glasses a bit (and let me glimpse your eyes), but 
rather as ‘come on, take off these glasses!’. Comparing (8) and (9), it seems that 
the broader illocutionary context has a decisive impact in determining which 
kind of pragmatic effect un po’ plays in a directive, an issue I will come back to. 
Closely related to the directives (see the discussion in Chapter 6), un po’ can also 
appear in hortatives: 


(10) [LIP corpus - Florence C5] 
allora da qui dove andrä vediamo un po’ che ne so a Berlino forse 


‘well from where will she go let's see prc I don’t know to Berlin maybe’ 


Even if not acknowledged by the dictionary quote above, context-level uses 
of un po’ cover also another illocutive domain, namely assertions. In example 
(11) below un po’ operates on a non-gradable predicate, so that a value as degree 
modifier seems to be excluded. Significantly, un po’ occurs with a verb in the 
conditional mood - that is, an already modalized sentence. One possibility might 
be that, in such a context, un po’ further contributes to specify the assertion as 
a suggestion, giving to the utterance a non-assertive tone. In this perspective, it 
could be interpreted as a politeness element. 


(11) [LIP corpus - Milan A11] 
A: subito scusa ma stando così le cose lui non deve chiedere scusa a 
nessuno 
C: questo qui è un atto di lei ha chiamato in causa il diritto quindi lui 
A: non deve chiedere scusa infatti 
C: cioè lei ha scelto per la risoluzione di diritto invece che 
B: secondo me lei ha scelto una la risoluzione di rappresaglia veramente 
A: esatto anch’ io la chiamerei un po’ rappresaglia 
B: cioè poteva anche semplicemente esprimergli esprimergli il suo 
disprezzo 
A: ‘right now sorry but if things are like this he must not apologize to 
anybody’ 
C: ‘this is an action for her part she called into question the law so he’ 
A: ‘he must not apologize indeed’ 
C: ‘I mean she decided for a legal resolution instead of’ 
B: ‘In my opinion she decided for a reprisal resolution actually’ 


112 


7.1 un po’: Overview of the categories involved 


A: ‘That's right I would call it prc reprisal as well’ 
B: ‘I mean she also could simply express express her contempt to him’ 


I will further analyze these constructions in the next section. Now, I will intro- 
duce a brief comparison that could help the subsequent analysis. In fact, even if 
there is no available research concerning un po’, Voghera (2017) dedicated a short 
paper to a very similar lexical item, namely un attimo ‘an instant’. She sums up 
the semantic development of un attimo in this way: 


Starting from the original temporal function, un attimo developed multiple 
functions, which derive from a double path of functional expansion. Firstly, 
we can recognize a semantic and pragmatic path, which brings to the use of 
un attimo as vague quantifier and then as hedge. Secondly, there is a path 
towards textual uses, which exploits the possibility of using un attimo as 
alerter in some imperative constructions and then as focuser [...]. (Voghera 
2017: 1) 


According to this explanation, un attimo developed from lexical expression 
indicating a small portion of time to quantifier indicating a small quantity in 
general (that is, the function of un po’ in its content-level use). 

At this point it spreads to further contexts of use following two different paths. 
On the one hand, it gets to express information/relational/discourse vagueness 
as a hedge; on the other hand, it functions as an attention-getter in imperative 
sentences and as an interjection (Voghera 2017: 392-394).* Among the examples 
cited in the paper, I report three of them where un attimo could be easily replaced 
by un po’: 


(12) Italian (Voghera 2017: 392-394)? 
a. insomma adesso ci pensa un attimo e vede un pochino 


‘well now he thinks a moment about it and sees a bit’ 


‘Voghera (2017) does not conduct a proper diachronic study, she rather interprets synchronic 
data in a dynamic way. In order to explain how vagueness expressions apply to different lin- 
guistic levels (proposition, speech act, discourse), she builds on Caffi (2007: 58), who says: “In 
other words, speakers can use referential vagueness to reduce both their commitment to the 
precision of denotation, hence of their reference act, and their epistemic endorsement of the 
truth of the proposition”. 

These examples correspond respectively to examples (33), (46) and (49) in Voghera (2017: 392- 
394). Notice that, in the first example, the first verb is modified by un attimo while the second 
one is modified by un pochino - the diminutive form of un po’ — with a similar pragmatic effect. 
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b. non c'è male // senti un attimo io ho chiamato papa in ufficio ma era 
già andato via 


‘not bad // listen PTC I called dad in the office but he was already gone’ 


c. benissimo giriamo la carta e vediamo un attimo quali itinerari 
proporreste 


‘very good let’s turn the map and let’s see a moment what routes you 
would suggest’ 


As these examples show, the contexts of use are the same as identified for 
un po’: assertions (12a), directives expressed by imperative sentences (12b) and 
hortatives (12c). However, the terminology and the categories used by Voghera 
(2017) for her analysis of un attimo are rather different from the ones adopted 
in this work. Concerning the overall classification, speech act theory is not re- 
ferred to for the identification of the contexts of use. Concerning the analysis 
of the functions, terms like informational/relational/discourse vagueness, hedge 
and alerter cannot be easily integrated in the present framework.® Nevertheless, 
this brief comparison confirms also for Italian the existence of a development 
path which brings quantifiers to develop pragmatic functions in different kinds 
of speech acts. 

The data analysis in the next section will try to further describe the pragmatic 
functions of un po’ and to assess to what extent the category of illocutionary 
modification can be used to describe these uses. Before moving to the data, I 
will add something else on the semantic domain covered by (pseudo-)partitive 
constructions and grammatical categories relevant for their development paths, 
in order to place their context-level uses in a broader grammatical environment. 


7.1.3 The surroundings: Aspect, transitivity and verbal semantics 


Following Luraghi & Huumo (2014), I indicated the marking of indefiniteness 
and expression of part-whole relations as the core meaning of partitive mark- 
ers and partitive constructions. Moreover, they can express secondary functions 
related to verbal semantics, such as non-assertive modality, imperfective aspect 
and low transitivity. To give an overview of the semantic domain covered by par- 
titive markers and partitive constructions, I will refer mainly to Luraghi & Kittila 
(2014) who - besides a formal and functional typology of partitive markers - also 
outline their possible functional developments. 


°The term vagueness has been used in many ways in linguistics and I don’t mean to sum them 
up: see for example Jucker et al. (2003) for vagueness in conversation. Useful hints on the term 
hedge can be found in Kaltenböck et al. (2010). 
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Among the functions of partitives related directly to verbal meanings, there 
is aspect marking (Luraghi & Kittilä 2014: 38-40): in Estonian and Finnish, the 
partitive case contrasts with the accusative case; the partitive expresses imper- 
fective aspect (and/or unbounded activities), while the accusative is associated 
with perfective aspect (and/or bounded activities). Linked to this, partitive cod- 
ing is also associated with lower degrees of transitivity.’ According to Luraghi 
& Kittilä (2014: 40-46), low transitivity manifests itself in three main ways: as 
partial affectedness (which means that only a part of an entity is affected); as as- 
sociation with predicates ranking inherently lower for transitivity (for instance 
mental verbs, verbs of cognition and experience); and as a low degree of agency 
associated with the agent of the action. 

Clearly, un po’ does not autonomously mark any of these functions in Ital- 
ian, but some examples show a certain closeness with the semantic domains de- 
scribed so far: 


(13) Italian 
a. vedo un po’ che fare [IMPERFECTIVE ASPECT] 
TI see PTC what to do’ 
b. ha fatto un po’ un casino [LOW-TRANSITIVITY] 


‘he did PTC a mess’ 


In these examples, un po’ does not express a quantificational measure over the 
object of the predicate, but it contributes to mark specific shades of the verbal as- 
pect or to refine the verbal semantics, for instance the degree of transitivity. The 
presence of un po’ in sentences like (13a) and (13b) can be related to the expres- 
sion of an unbounded activity and to a low degree of agency, respectively. As 
I have already pointed out, these functions are particularly clear when partitive 
constructions appear after the finite verb form. Luraghi & Kittilä (2014: 56) notice 
that “different inferences may arise from the occurrence of a partitive construc- 
tion in the place of a direct object”. They trace two possible development paths, 
both starting from the meaning of partitive constructions (“A part of a referent 
undergoes the effects of an action/process”). 

The first inference (“Only a part of a referent is involved”, expressing non- 
specificity) leads to indefiniteness: this path plays no role in the present analysis 
of un po’. The second inference (“Action/process is partial”, expressing partial- 
ity) insists on the unboundedness of the event and leads to low transitivity and 


"Imperfective aspect (on-going events, or events that were not completed successfully) is func- 
tionally directly related to low transitivity (see Hopper & Thompson 1980). 
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imperfectivity. This path seems to be relevant especially for the use of un po’ 
in assertions, as unboundedness is transferred from the semantic level to the 
speech-act level. Moreover, recalling the suggestion by Budd (2014), a third in- 
ferential path could be identified (“There is a certain amount of such an action”) 
which, insisting on the boundedness? of the event, leads instead to a perfective 
or punctual interpretation: 


(14) Italian 
guarda un po’ chi ha scritto queste parole 


‘look a bit who wrote these words’ 


In imperative sentences like (14), un po’ highlights the boundedness of the ac- 
tion expressed by the verb (perfective interpretation) or its punctual semantics, 
which is often an intrinsic feature of imperatives (Aikhenvald 2010: 126). This 
could represent the onset of a development path - as the marking of bounded- 
ness is transferred from the propositional level to the speech act (or, in FDG 
terms, from the representational level to the interpersonal level). In particular, 
in sentences like (14) un po’ also contributes a mirative flavor (on mirativity, see 
Delancey 1997; Hengeveld & Olbertz 2012). This can be related to the perfective 
interpretation of imperative with un po’, as the expression of surprise by defini- 
tion concerns something that is accomplished, that is perceivable in its “perfectiv- 
ity” (or at least that is perceived as such by the speaker). When un po’ conveys 
a mirative reading, it has always scope over a directive (ma pensa un po’! ‘but 
guess what/imagine that!’, guarda un po’ chi arriva! ‘look who's coming!’), so 
the mirative value seems to develop as a sort of by-product of the context-level 
use of un po’ in directives — and in fact the conventionalized routines express- 
ing surprise all feature an imperative with which the speaker asks the addressee 
to direct their attention to something (that, in particular, is surprising, and thus 
deserves to be noticed). 


7.2 un po’: Corpus data 


In the last section, I gave an overview of the main functions of un po’ in contem- 
porary Italian. Among the content-level uses, it can be used as a quantifier in 
pseudo-partitive constructions and as an adverbial degree modifier. In some con- 
texts, this element also contributes to the expression of aspectual nuances of the 
predicate, related through inferential paths to the semantic domain of partitivity. 
Moreover, it displays uses linked to the illocutionary layer of the utterance. Two 


"On this category (cognitive before being linguistic), see among others Declerck (1979), Dahl 
(1981), Jackendoff (1991) and Brinton (1998b). 
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contexts of use have been identified, corresponding to different types of speech 
acts - assertives and directives — supposedly with different pragmatic effects. In 
both cases (assertives and directives) — regardless of the inferential path which is 
highlighted - the scope shift to the speech-act level may involve a reanalysis of 
the meaning of un po’, which comes to mark new context-level functions. Now, 
through the analysis of data extracted from corpora - both from the spoken and 
the written language - I will provide a more detailed description of the contexts 
of use of un po’ and further discuss its modal functions. 


7.2.1 Spoken language 


I extracted 350 occurrences of un po’ both from the KIParla corpus and the LIP 
corpus, looking for tokens in post-verbal position. The next step was the manual 
annotation of the functions covered, following the categories identified in the 
last section. The extraction was mainly intended to gather a sample of corpus ex- 
amples for the qualitative analysis - and not as a database for a quantitative anal- 
ysis.” Nevertheless, the annotation of the functions allows us to make a (rough) 
count of the functional distribution in the samples. Table 7.1 gives an overview 
of the functions covered by un po’ (absolute and relative frequencies). 


Table 7.1: Distribution of the functions of un po’ in KIP and LIP 


KIP LIP 

abs rel abs rel 
PSEUDO-PARTITIVE 49 0.14 58 0.16 
ADVERBIAL MODIFIER 252 0.72 201 0.57 
MP DIRECTIVE 5 0.01 46 0.13 
MP OPTATIVE/HORTATIVE 6 0.01 26 0.07 
MP ASSERTIVE 35 0.10 13 0.04 
OTHER 3 <0.01 6 0.01 
Total 350 350 


°I repeat once more the disclaimer enunciated in Chapter 6. The extraction of data from KIP 
and LIP was aimed at building a general dataset for the subsequent analysis rather than at 
(quantitatively) comparing the data extracted from the first one with the data extracted from 
the second one. From this perspective, Table 7.1 must be primarily read as an overall presenta- 
tion ofthe data and not as a comparison of the two corpora. Moreover, the data displayed in 
Table 7.1 cannot be compared fully with the data on pure displayed by Table 6.1 in Chapter 6. 
In particular, in the case of pure I could extract all occurrences from both corpora, while in the 
case of un po’ - which is much more frequent - I couldn’t extract all occurrences and I limited 
myself to the arbitrary count of 350 occurrences for each corpus. 
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The table shows some disparities in the distributions. While the frequency 
of un po’ in pseudo-partitive constructions and as an adverbial degree modifier 
are similar, the distribution of the illocutive uses is quite different. This depends 
possibly on the samples considered, which feature texts reflecting different com- 
municative situations and sociolinguistic settings in a non-balanced way.!° 

I will now go through the labels used for the annotation. The first two la- 
bels refer to the content-level uses of un po’, namely the use in pseudo-partitive 
constructions (PSEUDO-PARTITIVE) and the use as an adverbial degree modifier 
(ADVERBIAL MODIFIER). As they have both been described in the previous sec- 
tion, I will not add much. The analysis of the sample reveals that the adverbial 
use of un po’ is by far the most frequent one. When expressing this function, 
un po’ modifies gradable words/concepts: adjectives (15), adverbs (16) and verbal 
phrases (17). 


(15) [KIParla corpus - BOA3013] 
mi sa che sei un po’ stanca // chissà perché poi // c’è freddo // il freddo 
stanca // 
‘I think you're a bit tired //I wonder why // it’s cold // cold makes you 
tired //’ 


(16) [KIParla corpus - TOD2011] 
e quindi sono mh cose molto molto interessanti e molto profonde da da 
capire // impari a gestirti un po’ un po’ meglio // un po’ meglio sì // 
‘and then they're uh really interesting things and quite deep to to 
understand // you learn how to handle yourself a bit a bit better // a bit 
better yeah //’ 


(17) [KIParla corpus - TOD2011] 
// e mh e e e poi anche per eh uscire la sera magari per svagarsi un po’ 
dopo tutta la giornata passata in universita // 
‘// and uh and and and then also to uh go out in the evening maybe to 
have some fun after spending the whole day at university //’ 


However, it is worth noting that - compared to the relatively stable distribution of the content- 
level uses - the context-level uses display more variation in frequency. This is in accordance 
with their behavior, which is more influenced by the contextual features of the communicative 
environment (participants, kind of interactions, topics of discussion). In other words, content- 
level uses of un po’ have a greater probability of appearing across different communicative 
situations and sociolinguistic settings, while context-level uses of un po’ heavily depend on 
them. 


118 


7.2 un po’: Corpus data 


Example (18) below is a case of un po’ in a pseudo-partitive construction, ex- 
pressing a part-whole relation (referring to an indefinite referent). 


(18) [KIParla corpus - TOD2012] 
// però sì cioè c’erano un po’ di rumori appunto per lavori del comune 
quindi // in definitiva forse // quello quella dove sono stata meglio a 
livello di rumori // è stato è stato a san donato // 


‘// but yeah I mean there were some noises right for the works of the 
municipality so // in the end maybe // the one the one where I’ve felt 
better in terms of noises // was was in san donato //’ 


Next to these, modal uses can be found. They have all been introduced in the 
last section: I will now give more examples and deepen the analysis. The overall 
classification is based on the kind of speech act in which un po’ occurs. Three 
of them have been identified: directives (MP DIRECTIVE), hortatives (MP OPTA- 
TIVE/HORTATIVE) and assertions (MP ASSERTIVE). In directive speech acts, un po 
operates on imperative verb forms (2nd person singular and plural). Looking at 
the examples extracted, it is perspicuous that a relatively small set of verbs ap- 
pear with a certain frequency in these kinds of construction as seen in Table 7.2. 


2 


Table 7.2: Imperative verb forms occurring with un po’ in KIP and LIP 


KIP LIP 


sentire ‘to hear’ - 5 
pensare ‘to think’ 1 5 
vedere ‘to see’ - 9 
guardare ‘to look’ 1 12 
dire ‘to say’ 1 5 
other 2 10 
Total 5 46 


In the sample from the LIP corpus, five verbs occur in the majority of examples 
(36 out of 46): three perception verbs (sentire ‘to hear’, vedere ‘to see’, guardare 
‘to look’), a psychological verb (pensare ‘to think’), and the verb dire ‘to say’. The 
other occurrences are represented by single (or double) occurrences of different 
verbs (for instance fare ‘to do’, mettere ‘to put’, chiudere ‘to close’, chiamare ‘to 
call’, provare ‘to try’). The sample from the KIP corpus contains far less examples 
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of this kind. A closer look at these examples and their conversational context sug- 
gests that constructions with imperative verb forms and un po’ could be grouped 
in three different sets. In a first set of examples, un po’ operates as a mitigating 
particle: it downtones the illocutionary force of the speech act, specifying direc- 
tives as requests or invitations. 


(19) [LIP corpus - Rome C9] 
A: volevo chiedere sempre a Manuela che cosa dunque eh dunque 
Calvino si è occupato quindi del problema della fiaba eccetera volevo 
sapere ha fatto eh ha prodotto un’opera interessante sulla fiaba e eh non 
un testo critico no una 
B: una raccolta 
A: una raccolta di fiabe intitolate 
B: Fiabe italiane 
A: Fiabe italiane ah che praticamente ecco raccontami un po’ di cosa cosa 
sono 


A: ‘I wanted to ask Manuela again what well uh well Calvino then 
worked on the issue of the folktale and so on I wanted to know he made 
uh he produced an interesting work on folktales and uh not a critical 
work no a’ 

B: ‘a collection’ 

A: ‘a collection of folktales called’ 

B: ‘Italian folktales’ 

A: "Italian folktales right that basically well tell me prc what what they 
are 


In the context of an oral exam at university, un po’ downtones the force of the 
professor’s request (raccontami un po’ ‘tell me a bit’). Obviously, the professor 
is not asking the student to give a partial answer to question, rather they per- 
form the speech act in a way which should not sound too overbearing: a possible 
paraphrase could be “I perform a directive speech act a bit”. 

Another exampled’hui, des changements radicaux se produisent en Europe, à la fois 
sous la forme d'efforts d'intégration et d'exclusion. La Suède a présenté sa 
demande d’adhésion à la Communauté européenne. [...] En même temps, 
cela conduit à une situation où la forte représentation des langues et des 
cultures anglo-saxonnes qui caractérisait auparavant la perspective inter- 
nationale suédoise, sera désormais complétée par un intérêt croissant pour 
les autres cultures européennes — linguistiquement, culturellement et en 
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termes de contact — et aussi pour notre région frontalière des pays baltes et 
de la Russie. 
(Proposition 1992/93 : 220, traduction du suédois des auteurs) 


Une augmentation du nombre d’élèves suédois apprenant des langues vivantes 
était considérée comme une des clés pour l’intégration réussie dans UE. Ainsi, 
au niveau macro, le gouvernement a décidé de changer la politique d’accès dans 
le but d’augmenter le nombre d'élèves étudiant une deuxième langue étrangère. 
En fait, dans l’histoire législative précédant le curriculum national de 1994, il avait 
été suggéré qu'une deuxième langue étrangère devienne obligatoire au collège, 
mais dans la législation proposée et adoptée ultérieurement (Projet de loi, Propo- 
sition 1992/93 : 220), cet objectif a été modifié. A la place d’un statut obligatoire 
et en suivant les valeurs libérales de l’époque, le nouveau programme a introduit 
un choix de langue obligatoire où les élèves devaient choisir entre l’une des trois 
langues vivantes, le français, l'allemand ou l'espagnol, mais il y avait aussi des 
alternatives, à savoir des cours de soutien en suédois ou en anglais, le suédois 
langue seconde, une langue maternelle (autre que le suédois) ou la langue des 
signes suédoise. Une autre nouveauté de ce curriculum était l’ajout de espagnol 
à l'offre des langues vivantes. En Suede, le français et l'allemand sont des langues 
vivantes à pied d'égalité depuis 1962, mais en 1994 l'espagnol a été introduit à la 
suite d’une demande de plus en plus importante de cette langue au lycée. 

Faute de soutien public pour un statut obligatoire (Cabau-Lampa 2007), la 
langue vivante est alors restée facultative en 1994. Pourtant, dans le projet de 
loi (Proposition 1992/93 : 220), le gouvernement a estimé qu’une langue vivante 
serait le choix par défaut des élèves et que les alternatives, le soutien en suédois 
et en anglais, ne seraient choisies que dans des cas exceptionnels. Mais au bout 
de quelques années seulement, il s’est avéré que le pronostic du gouvernement 
n'était pas correct. Au tournant du siècle dernier, moins d'ćleves que prévu choi- 
sissaient une deuxième langue étrangère au collège. Les abandons étaient tou- 
jours élevés et de moins en moins d'élèves choisissaient de continuer avec cette 
langue au lycée (Tholin & Lindqvist 2009). Face à cette situation, le gouverne- 
ment a choisi d'introduire, en 2007, encore une nouvelle mesure dans le but de 
changer les pratiques des élèves. Il s’agit d’un système de points supplémentaires 
(en suédois meritpoäng) pour les élèves qui choisissent de continuer les études 
des langues vivantes à des niveaux plus avancés au lycée. Les points supplémen- 
taires seront ajoutés à la note moyenne des élèves au moment de postuler à l’uni- 
versité et font donc office de gratification pour les élèves qui n’abandonnent pas 
leur langue vivante au lycée. 
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Il est naturel de se poser la question des effets de ces mesures différentes en 
termes de politique linguistique éducative. Ainsi, dans ce qui suit, nous regar- 
derons l’évolution de la part d’élèves qui étudient une langue vivante avec une 
attention spécifique pour le FLE. Nous avons auparavant étudié ce développe- 
ment jusqu’en 2018 (Granfeldt & Aeren 2019, Granfeldt et al. 2021) mais ici nous 
avons complété notre étude avec les statistiques des années 2019 à 2021. 


Proportion d'élèves de langues vivantes en Suède (2000-2021) 
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FIGURE 2 : La proportion des élèves suédois étudiant une langue vivante 
à la fin du collège (la période 2000 à 2021) 


Quand on regarde cette période rétrospectivement, plusieurs tendances res- 
sortent clairement, dont certaines peuvent être liées à la politique linguistique 
éducative menée dans la même période. Un premier constat est que la proportion 
d'élèves étudiant une langue vivante au collège a augmenté en 20 ans. La Figure 2 
montre que lorsque le FLE, FALE et TELE sont considérés ensemble, cette aug- 
mentation se traduit par une évolution d'environ 60% des élèves en 2000 à 73% 
en 2021. Nous avons par ailleurs pu montrer que cette augmentation est plus im- 
portante après l introduction des points supplémentaires en 2007 gu avant cette 
date (Granfeldt et al. 2021). Il semble alors que cette mesure a contribué à une aug- 
mentation du nombre d’élèves suédois qui choisissent d’étudier une deuxième 
langue étrangère après l’anglais. En même temps, il y a eu des changements dra- 
matiques en ce qui concerne le rapport entre les trois langues vivantes (le FLE, 
PALE et PELE). Alors que le nombre d’élèves choisissant d'apprendre le FLE et 
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surtout l’ALE a baissé dans la période qui a précédé l’introduction des points sup- 
plémentaires, l’ELE, introduit comme un choix seulement en 1994, a rapidement 
progressé. Alors que l’espagnol n’était quasiment pas choisi en 2000, il est choisi 
aujourd’hui par un nombre d’élèves plus important que celui des élèves choisis- 
sant allemand et le français réunis.* Il faut aussi ajouter que ces deux tendances, 
une augmentation d’ELE et une baisse de FLE, ne sont pas uniques pour la Suède 
mais suivent plutôt des tendances sur le plan européen (Eurostat 2022), ce qui 
illustre encore une fois le fait que le niveau macro dans certains cas doive être 
compris à ce niveau plutôt qu’au seul niveau national. 


4 Le niveau méso 


4.1 Les contraintes d'organisation de l’enseignement 


Au niveau des établissements scolaires, le niveau méso dans notre modèle (voir 
Figure 1 ci-dessus), l'offre des langues vivantes est depuis 1994 réglée de la fa- 
con suivante ; chaque commune ou organisateur indépendant? doit proposer au 
moins deux des trois langues vivantes (l’allemand, l'espagnol ou le français), à 
condition qu au moins cinq élèves aient choisi cette langue (Ministère de l’édu- 
cation 2011). Le principe d’un minimum de cing élèves afin d'offrir une langue 
vivante date de l’introduction du curriculum précédent, mais avec l introduction 
de l'espagnol comme troisième langue vivante, la concurrence entre les langues 
a augmenté. A partir de 1994, cette compétition linguistique sera la plus sensible 
dans les petites communes où il y a peu d' ćleves pour commencer. 

En ce qui concerne l’organisation de l’enseignement des langues vivantes, il y 
a eu des changements récents au niveau macro dont les effets sont intéressants 
à étudier au niveau méso. A partir de 1994, les communes’ et les organisateurs 
indépendants pouvaient choisir de commencer l’enseignement des langues vi- 
vantes en 6° (12 ans) ou 7° classe (13 ans). Mais depuis 2018, les établissements 


‘Nous reviendrons à ces observations dans la section Se, la discussion. 

°Les organisateurs indépendants (suédois friskolor) sont des sociétés ou des associations privées 
qui gèrent des écoles primaires ou secondaires dans les mêmes conditions économiques que 
les municipalités. Ces écoles doivent être gratuites et ouvertes à tout le monde. 

SA ce propos, il mérite d’être souligné qu’en Suède, contrairement à la France et à certains autres 
pays européens, ce sont les communes qui gèrent les écoles, les collèges et les lycées, à la fois 
au niveau des locaux, des élèves et du personnel. En général, à la suite d’un mouvement de 
décentralisation prononcé, les communes sont des unités géographiques, administratives et 
législatives beaucoup plus grandes en Suède ou en France. La preuve en est qu’il existe 290 
communes en Suède par rapport à 34.955 communes en France. Il faut donc être conscient du 
fait que la notion de commune réfère à deux unités administratives très différentes dans les 
deux pays, bien que le nom soit identique. 
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scolaires sont obligés de proposer un enseignement des langues vivantes à par- 
tir de la 6° classe au plus tard. En prenant cette décision, la Direction nationale 
de l’éducation s’est basée, entre autres, sur certains résultats de RAL suggérant 
qu’un début d’acquisition plus précoce aboutira à des meilleurs résultats pour 
l'élève (Direction nationale de l'éducation 2021). A première vue, ce changement 
peut sembler anodin — il s’agit d'avancer d'une seule année l' introduction de 
l’enseignement des langues vivantes — mais à la suite de l’organisation du sys- 
tème éducatif suédois, il entraîne en réalité des conséquences beaucoup plus com- 
plexes. Etant donné qu’une frontière organisatrice s’impose entre l’enseignement 
primaire (école maternelle et élémentaire, jusqu’à la 6°) et l’enseignement secon- 
daire (le collège à partir de la 7° classe et le lycée), ce changement de la politique 
d'accès a posé des problèmes à une majorité d’établissements scolaires primaires 
et élémentaires (64% des établissements selon la Direction nationale de l’éduca- 
tion [Skolverket] 2021) qui depuis 2018 sont devenus responsables de l’enseigne- 
ment des langues vivantes en 6° classe. En pratique, cela veut dire que dans un 
certain nombre d'écoles primaires il a fallu recruter des professeurs de langues 
vivantes pour répondre aux nouvelles exigences d’un début plus précoce de l’en- 
seignement. Un autre scénario est que les établissements scolaires transportent 
leurs élèves en 6° classe à un collège dans les environs qui peut leur offrir l'ensei- 
gnement de langues vivantes. Ce changement a pu entraîner des conséquences 
sur l’offre de langues étrangères au sein des établissements. 


4.2 Les effets sur l’offre de FLE au niveau des établissements scolaires 


Une façon d’étudier de manière empirique les conséquences de la politique d’offre 
de langues vivantes au collège est de considérer le nombre des communes qui 
n’enregistrent pas d'élèves dans une ou plusieurs des langues étrangères. Si une 
commune n’enregistre pas d'élèves dans l’une des langues, il est fort probable que 
cela est dû au fait que la langue n’est pas — ou n’est plus — proposée aux élèves 
dans cette commune. Il faut rappeler que les directeurs et directrices d’établisse- 
ments ne sont obligés de proposer que deux des langues suivantes : le FLE, PALE 
et PELE. 

Au total, il y a 290 communes en Suède et la Figure 3 montre le nombre de 
communes qui n’enregistrent aucun élève dans les trois langues vivantes en ques- 
tion. Nous constatons qu il y a deux tendances évidentes depuis l’an 2000, dont 
l’une concerne le FLE. D'abord, on observe que le nombre des communes qui 
n'avaient pas d'élèves étudiant l'espagnol était très élevé au début de la période 
(150 communes sur 290), ce qui est dû au fait que cette langue avait été intro- 
duite en 1994 seulement. La Figure 3 nous permet de constater qu'il a fallu une 
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FIGURE 3 : Le nombre de communes sans élèves en FLE, en ALE et en 
ELE (2000 — 2021) 


quinzaine d'années pour que l'espagnol s ćtablisse comme une langue vivante 
à travers tout le pays. Aujourd’hui, un très petit nombre des communes n’enre- 
gistre aucun élève en espagnol, ce qui reflète sa position de langue vivante la 
plus populaire de Suède. Puis, la deuxième tendance, plus inquiétante dans une 
perspective plurilingue, est que le nombre des communes dans lesquelles il n’y 
a plus d’élèves de FLE augmente depuis 15 ans. En 2018, ce nombre s'élevait déjà 
à 40 communes, mais le nombre semble avoir augmenté encore plus rapidement 
après le début obligatoire de l’enseignement à partir de la 6° classe. En 2021, 50 
communes n’enregistrent plus d'élèves de FLE, ce qui veut probablement dire 
que le FLE ne fait plus partie de l’offre des langues vivantes dans ces communes. 

Alors que les communes sans élèves de FLE augmentent rapidement en Suède, 
la situation reste stable pour la troisième des langues vivantes, l’ALE. En effet, 
même si l’ALE a connu un développement négatif depuis 2000 en ce qui concerne 
la proportion d'élèves (voir Figure 2) et se retrouve à peu pres au même niveau 
que le français, le nombre des communes sans élèves inscrits en allemand n’a pas 
augmenté. Ainsi, on peut conclure qu’au niveau méso la présence de l’allemand 
n'a pas changé en 20 ans. L'explication de ce contraste se trouve vraisembla- 
blement dans les différents profils des élèves de FLE et d’ALE. Nous avons déjà 
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pu constater (Granfeldt et al. 2021) que le FLE est une langue qui est surtout 
choisie dans les villes universitaires, dans les grandes villes ou dans les com- 
munes proches des grandes villes alors que l’allemand est aussi fréquemment 
choisi dans les petites communes rurales (Granfeldt et al. 2021). En fait, les plus 
grandes proportions d ćleves d’ALE se retrouvent dans ces petites communes. En 
ce qui concerne l'offre des langues vivantes au sein des établissements scolaires, 
il y a deux conséquences importantes de cette observation. Premièrement, cela 
veut dire que dans les petites communes à la campagne où il y a peu d’élèves pour 
commencer, le FLE court le plus grand risque de ne pas être proposé parce que les 
élèves de ces communes semblent préférer PELE et I ALE. Ce risque est confirmé 
par les statistiques disponibles ; parmi les 50 communes qui n’enregistrent aucun 
élève de FLE en 2021, 36 sont parmi les communes les plus petites du pays. 
Deuxièmement, lors d’un changement de la politique d’accès au niveau macro 
comme celui introduit en 2018 (voir ci-dessus) qui demande à un grand nombre 
d'écoles de recruter des professeurs de langues vivantes, ce sont les enseignants 
de FLE qui courent le risque de ne pas être recrutés à cause d’une demande plus 
faible en français qu’en espagnol et en allemand. Même si d’autres études de ter- 
rain sont nécessaires, le développement depuis 2018 représenté dans la Figure 3 
semble confirmer que c’est effectivement ce qui s’est passé au niveau méso. 


5 Le niveau micro 


5.1 Les motivations et les attitudes des élèves envers les langues 
étrangères 


Au cœur de notre modèle (voir Figure 1) se trouve le niveau micro où agissent les 
individus engagés dans le processus d’apprentissage des langues vivantes, plus 
précisément les apprenants/élèves et les enseignants. Cette section sera centrée 
sur les attitudes et les motivations des élèves qui mettent en œuvre leurs capaci- 
tés cognitives et émotionnelles en s’engageant dans les activités sociales et didac- 
tiques avec l’objectif d'apprendre le FLE. Le Douglas Fir Group (2016) souligne 
que les processus cognitifs et émotionnels des apprenants d’une langue étrangère 
se chevauchent et s’influencent mutuellement au niveau du fonctionnement du 
cerveau. 


Language learning is an emotionally driven process at multiple levels of ex- 
perience. At the neurobiological level, information with affective and emo- 
tional content affects language perception and language cognition through 
an interactional instinct driven by motivational and reward neural systems 
(Douglas Fir Group 2016 : 36). 


124 


4 Le passé, le présent et l’avenir du FLE en Suède 


En effet, si l’acquisition des langues étrangères a surtout été étudiée dans une 
perspective linguistique lors des premières décennies de la RAL et dans une pers- 
pective cognitive à partir des années 1990, la perspective émotionnelle, incluant 
la motivation et les attitudes des apprenants envers la langue étrangère, a plus 
récemment attiré I attention des linguistes. 

Une attitude est souvent définie comme une prédisposition à réagir de manière 
favorable ou défavorable envers un objet spécifique (Lasagabaster 2017 : 587). 
Dans cette section, nous nous intéressons aux attitudes des élèves envers une 
langue spécifique. Lorsque les apprenants de langues étrangères en contexte sco- 
laire et universitaire sont interrogés sur leurs attitudes envers différentes langues 
ainsi que sur les facteurs qui les motivent à apprendre une langue donnée, leurs 
réponses sont souvent discutées en termes de facteurs internes liés à leur identité 
et à leurs émotions, d’un côté, ou de facteurs externes liés au contexte d’appren- 
tissage, aux personnes ayant une influence sur eux ou à l'utilité de cette langue 
pour les futures études ou la carrière, de l’autre côté (Oakes 2013). Or, la relation 
entre facteurs internes et externes est dynamique et souvent on retrouve un mé- 
lange de facteurs contribuant à la formation des attitudes et des motivations des 
élèves à apprendre une langue spécifique (Williams et al. 2002, Parrish & Lanvers 
2019, Parrish 2020). 

En interrogeant les adolescents âgés de 14 à 18 ans sur leurs attitudes envers les 
langues enseignées au collège et au lycée en Bulgarie, en Allemagne, aux Pays- 
Bas et en Espagne, Busse (2017) met en évidence une différence nette entre les 
attitudes vis-à-vis de l’anglais, très positives, et celles envers d’autres langues 
enseignées dans le contexte scolaire (dont le français), plus négatives. Selon les 
jeunes participants, l’anglais est plus facile et plus utile pour les études, la carrière 
et les loisirs que les autres langues. L’anglais est donc une langue dont les élèves 
voient clairement la nécessité pour leur vie future. Cette différence d’attitudes 
entre l’anglais et les autres langues vivantes ressort aussi de l’Eurobaromètre 
(2012) dans le contexte suédois. De manière générale, les Suédois sont parmi les 
plus motivés à apprendre l’anglais mais relativement peu motivés à s’investir 
dans l’acquisition d’autres langues vivantes. L'attitude English is enough (l’an- 
glais suffit) semble plutôt généralisée en Suède. Dans ce qui suit, nous allons 
revenir sur cette observation par rapport au FLE dans le contexte scolaire. En 
outre, Busse (2017) souligne qu’une combinaison de facteurs influence les atti- 
tudes des adolescents de son étude : outre la pertinence de la langue pour les 
futures études et la carrière, les participants mentionnent le contexte local d’en- 
seignement, c’est-à-dire les enseignants, la classe, les méthodes et la relation en- 
seignant/élèves; les caractéristiques de la langue en question, qui peuvent être 
positives ou négatives; les opinions des parents et des amis et, finalement, le 
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niveau de contact avec la langue à l’extérieur de la salle de classe, toujours en 
faveur de l’anglais (voir Figure 4 ci-dessous qui reprend ces facteurs). 

Dans le contexte scolaire anglais où règne « une crise de l’acquisition des 
langues » (p.282), Parrish & Lanvers (2019) soulèvent le ròle important de la po- 
litique linguistique de chaque établissement scolaire pour stimuler la motivation 
des élèves à étudier une langue étrangère. En outre, un facteur décisif à la fois 
pour les élèves qui choisissent d'étudier une langue étrangère et pour ceux qui 
ne le font pas, semble être l'utilité — ou le manque d’utilité — de la langue pour 
la vie quotidienne et future. Il s’avère que la perception de l'utilité varie selon 
la langue et que le français, accompagné de l'italien et de l’espagnol, est surtout 
considéré utile pour les voyages et les vacances (ibidem). 

S’intéressant aux attitudes des étudiants de l’allemand à l’université en An- 
gleterre, Busse & Williams (2010) notent que la joie personnelle d'apprendre la 
langue (en anglais second language enjoyment), souvent mentionnée par les étu- 
diants, peut être liée à la langue elle-même (le français est une langue très belle) 
mais aussi à l'enseignant qui sert parfois de motivateur. Un autre facteur impor- 
tant est la petite taille des groupes, qui est souvent liée à une bonne ambiance 
ainsi qu'à une relation positive entre enseignant et élèves. Plusieurs participants 
insistent également sur leur désir de gagner une bonne maîtrise de la langue, et 
surtout de la langue parlée. Ils se voient comme de futurs locuteurs de la langue 
cible (Dórnyei 2009, future self) et souhaitent pouvoir s'exprimer de manière 
libre et fluide dans l’avenir. Oakes (2013) étudie les attitudes des étudiants d’es- 
pagnol et de français dans le contexte universitaire britannique et il confirme les 
résultats de Busse & Williams (2010) et de Busse (2017). Ses résultats mettent en 
avant les valeurs motivationnelles de caractère plutòt intrinsèque (la joie person- 
nelle, la satisfaction, la curiosité, etc.) ou extrinsèque (le rôle des parents et de 
l’utilité de la langue pour la carrière). En outre, comme Busse & Williams (2010), 
Oakes constate qu une raison très importante derrière les différences du choix de 
la langue étrangère d’un étudiant à un autre est son désir d’atteindre un niveau 
de compétence avancé de la langue et avant tout de la langue parlée. Selon Oakes, 
avoir le sentiment de pouvoir atteindre une bonne maîtrise de l’expression orale 
en frangais et en espagnol semble crucial pour la motivation des participants de 
son étude bien que la compétence orale n’ait pas toujours une position centrale 
dans le programme universitaire en Angleterre. Nous reviendrons à ce point dans 
la section $5.2 ci-dessous à propos des attitudes des élèves interrogés envers le 
contenu de l’enseignement de FLE au collège. 

Pour terminer, Riis & Francia (2013), qui se sont intéressées au développement 
exceptionnel de l’espagnol comme langue vivante dans le contexte scolaire sué- 
dois (voir $3), mentionnent plusieurs facteurs qui semblent influencer la préfé- 
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rence des élèves suédois pour l'espagnol. Outre le fait qu’une partie de la popu- 
lation immigrée en Suede a des racines en Amérique latine et que l’espagnol a 
donc une place comme langue d’héritage pour certains adolescents, les auteures 
mettent en avant le rôle des vacances de plus en plus populaires en Espagne (c’est- 
à-dire un contact réel avec la langue cible), un intérêt croissant pour la culture 
latino-américaine dans la société suédoise (la musique, la nourriture, le foot, etc.) 
et la perception de l’espagnol comme une langue plus facile à apprendre que l’al- 
lemand et le français. 


5.2 Les attitudes des élèves suédois envers le francais 


Dans ce qui suit, nous tournerons notre regard vers les attitudes des élèves sué- 
dois du projet TAL envers le français. Notre échantillon inclut des collèges de 
taille et de localisation variées, situés du nord au sud, incluant à la fois des col- 
lèges de grandes villes, ou à proximité de celles-ci, ainsi que des collèges de pe- 
tites communes rurales (voir Granfeldt et al. 2019 pour plus de détails). Dans les 
collèges du projet sélectionnés pour TALE, TELE et le FLE, les élèves en 9° classe 
étaient invités à participer au projet. Chaque participant a effectué un nombre 
de tâches liées à la langue cible, dont un questionnaire électronique et plusieurs 
tests (un test de grammaire et de vocabulaire écrit et deux tests oraux). Au to- 
tal, 152 élèves ont rempli le questionnaire, dont 65 en FLE, et l’âge moyen des 
participants était de quinze ans. Les élèves ont commencé à apprendre la langue 
vivante à l’âge de douze ou de treize ans (6° ou 7° classe selon les établissements). 
Dans l'échantillon ayant opté pour le français, il y a deux tiers de filles (n = 41) 
et un tiers de garçons (n = 24). Tous les participants en FLE, sauf deux, sont 
nés en Suède et ont indiqué le suédois comme (au moins l’une de leurs) pre- 
mière(s) langue(s). Un certain nombre d’entre eux ont aussi indiqué d’autres pre- 
mières langues à côté du suédois et se caractérisent plutôt comme bilingues de 
naissance. En outre, ils parlent anglais comme première langue étrangère, une 
langue qu'ils ont commencé à apprendre à l’école primaire. Les élèves ont rem- 
pli le questionnaire électronique en suédois lors d’un cours de français normal 
sous la surveillance de leur enseignant(e). 

En étudiant le niveau micro, nous nous intéressons ici surtout aux attitudes 
et aux motivations des élèves envers leur langue vivante, le français, mais aussi 
à celles envers l'anglais. Le questionnaire électronique inclut des questions sur 
le répertoire linguistique des élèves et sur leurs expériences de l’enseignement 
des langues et il met aussi l’accent sur des aspects motivationnels et émotion- 
nels relatifs à l'acquisition du français et inclut des questions sur le soi idéal en 
FLE (The L2 motivational self system, Dórnyei 2009, Rocher Hahlin 2020), la mo- 
tivation instrumentale (Gardner & Lambert 1972), l'anxiété langagière (Horwitz 
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et al. 1986) et la volonté de communiquer (McCroskey & Baer 1985). Le ques- 
tionnaire est basé sur un mélange de questions à choix multiples, de questions 
ouvertes et d’affirmations basées sur des échelles de Likert.’ Nous référons aux 
publications de Sayehli et al. (2022) pour un aperçu global des résultats relatifs 
aux aspects motivationnels et émotionnels dans les trois langues du projet TAL. 
En ce qui concerne l’objectif de cette étude sur le FLE, nous nous concentrons sur 
une analyse qualitative d’un nombre limité de questions liées aux attitudes des 
apprenants de FLE envers la langue de leur choix. Nous mettons l’accent sur : 1) la 
motivation du choix du français comme langue vivante, 2) la perception de l’uti- 
lité du français dans la vie quotidienne et future et 3) les activités qui dominent 
dans l’enseignement du français, selon les élèves, et leurs attitudes envers ces 
activités. 


5.2.1 Pourquoi étudier le français ? 


Les réponses libres des élèves à la question Pourquoi as-tu choisi d'étudier le fran- 
çais ? résumées dans la Figure 4 laissent entrevoir un nombre de facteurs internes 
et externes, déjà mentionnés dans la littérature (voir $5.1), ayant influencé les 
élèves suédois dans leur choix du FLE comme langue vivante. Il faut noter que 
certains élèves ont indiqué plusieurs facteurs, ce qui explique pourquoi il y a dans 
cette figure 115 réponses analysées provenant des 65 participants. 

La raison la plus souvent évoquée par les élèves est liée à une caractéristique 
de la langue elle-même : sa beauté (n = 36), comme exemplifié dans (1) : 


(1) Parce que je pense que c’est une langue extrêmement belle. 


Bien que la plupart n’expliquent pas le caractère de cette beauté, certains men- 
tionnent sa sonorité et sa mélodie. Le sentiment que la langue francaise est très 
belle semble répandu parmi les élèves du projet TAL. Un autre facteur central 
est influence de la famille, qui est mentionnée par 22 élèves. Les parents ou les 
frères et sœurs, comme illustré dans les exemples (2) et (3), sont indiqués comme 
des sources d’inspiration mais aussi comme une aide dans les devoirs de français. 


(2) Parce que ma mère et ma sœur ont étudié la langue et habité en France et 
elles pourront m'aider avec la langue. 


(3) [...] l’un de mes frères a choisi le français et il m'a dit que c’était amusant. 


"Dans une question basée sur une échelle de Likert, les participants indiquent à quel point ils 
sont d’accord avec un nombre de propositions relatives aux notions théoriques mentionnées 
ci-dessus. Les échelles de Likert incluent cinq niveaux allant de 1 (je ne suis pas du tout d’accord) 
à 5 (je suis entièrement d'accord). 
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émotions personnelles + 8 

caractéristiques de la langue + 36 
utilité pour l’avenir -| 15 

intérêt personnel + 9 

famille ~ 22 

copains/copines |] 2 

autre + 11 


| | | | 
0 10 20 30 40 


Pourquoi as-tu choisi d ćtudier le francais? (n = 115) 


FIGURE 4 : Auto-ćvaluation des facteurs qui ont influencć les ćleves a 
choisir le français : nombre de réponses au total. Les catégories d' ana- 
lyse de la Figure 4 proviennent de la littérature antérieure mentionnée 
dans le $5.1 et incluent des réponses diverses : La mention du contexte 
d’apprentissage (le caractère du groupe, de l’enseignant ou d’autres 
élèves); des émotions personnelles (c'est amusant, chouette, intéres- 
sant, ...); les caractéristiques de la langue (une belle/jolie langue); l’uti- 
lité pour l’avenir (besoin pour les études, la carrière, un futur métier, 
des voyages envisagés, etc.); un intérét personnel (pour la France, Pa- 
ris, la culture, l’histoire ou le film); la famille (l’influence des parents, 
des frères et sœurs ou des cousin(e)s). 


En revanche, nous pouvons constater que les amis sont très rarement mention- 
nés comme exerçant une influence directe sur le choix du français (n = 2). 

En outre, un groupe d'élèves (n = 12) mentionne des facteurs très concrets 
liés à leur collège et au contexte scolaire dans lequel ils se trouvent. Comme 
dans l'exemple (4), certains évoquent le fait que la classe de français est souvent 
plus petite que celle d'espagnol ou d'allemand, ce qui est ressenti comme un 
avantage. D’autres mentionnent une enseignante particulièrement populaire en 
FLE, comme illustré sous (5). 


(4) [Jai] choisi le français parce que j’avais entendu que la classe de français 
était petite et j ai pensé alors qu’on peut avoir plus d'aide et qu’il est 
moins gênant de faire des présentations et de parler devant la classe. 

(5) Je Vai choisi aussi parce qu’il y avait un si bon prof de français à la 
différence de l’espagnol. 


Il est clair que pour certains élèves, des facteurs contextuels jouent un rôle 
primordial pour leur choix. Ce facteur est plus souvent commenté que celui d’un 
intérêt personnel particulier, comme la culture et l’histoire françaises, le film ou 
le sport (n = 8). 
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Finalement, un quart des élèves (n = 15) ont une vision claire de ce qu'ils 
veulent faire dans l’avenir et pour eux le frangais fait partie de leurs besoins fu- 
turs liés à des études, une carrière professionnelle ou encore des voyages après 
le bac. Dans toutes ces situations, il sera important de bien maîtriser la langue 
française et c’est pour cette raison qu'ils ont choisi d'étudier le français au col- 
lege, comme l’exprime un élève dans l’exemple (6). Il est conscient du fait que le 
francais est une langue internationale qui peut donc ètre utile pour lui. 


(6) Parce que c’est le mieux pour mon avenir. Dans les métiers qui 
m'intéressent, c’est un grand avantage de parler français. [...]. C'est aussi 
une belle langue qui est parlée dans beaucoup de pays du monde entier. 


Ces élèves semblent avoir une vision de l'utilité du français dans leur avenir 
et se voient comme de futurs utilisateurs de la langue. Nous pouvons cependant 
noter que ces élèves ne sont pas en majorité dans notre échantillon, ce qui sera 
encore plus clair dans la sous-section suivante. 


5.2.2 L’utilité du français dans la vie quotidienne et future 


Il est impossible d'évoquer les attitudes des élèves suédois envers le FLE sans 
aussi mentionner leurs attitudes envers l’anglais. Comme dans la littérature an- 
térieure (Busse 2017), l'attitude positive envers l'anglais ressort également des 
données de notre questionnaire. Comme la Figure 5 le montre, les réponses des 
élèves suédois, qui sont presque tous entièrement d’accord, confirment la posi- 
tion de l’anglais comme la langue la plus importante à apprendre. En revanche, 
la nécessité d’apprendre le français pour une personne qui parle déjà bien l’an- 
glais est moindre, selon un grand nombre des élèves (voir Figure 6). Près de la 
moitié d’entre eux semblent d’accord ou presque d’accord (réponses 4 ou 5) sur 
le fait qu’une personne qui parle anglais n’a pas vraiment besoin d'apprendre le 
français. 

L'utilitć, la nécessité et le caractère indispensable de l’anglais sont souvent 
mentionnés par les adolescents qui pensent à leurs futures études, leur carrière 
ou à leurs vacances et loisirs. Comme on l’observe dans les Figures 7 et 8, les 
opinions des élèves de FLE sur l’utilité du français pour leur avenir sont beaucoup 
moins unanimes. Peu d ćleves espèrent pouvoir utiliser le français dans leur vie 
quotidienne dans dix ans et les réponses sur l’utilité du francais dans l’avenir 
sont mitigées. Autour de 35% des élèves (réponses 4 ou 5) pensent que le francais 
sera une ressource utile dans leur vie future. Les autres sont neutres (18%) ou 
rejettent cette idée (46%). 
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L’anglais est la langue étrangère la plus importante à maîtriser 


FIGURE 5 : Les attitudes des élèves suédois envers l’anglais (n = 64) 
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Quand on parle bien l’anglais, il est moins important d’apprendre le français 


FIGURE 6 : Les attitudes des élèves suédois qui comparent le français 
avec l'anglais (n = 65) 
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Dans dix ans, j espère pouvoir utiliser le francais dans ma vie quotidienne 


FIGURE 7 : L’espoir d’un jour savoir parler francais dans la vie quoti- 
dienne (n = 65) 
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Je pense que le francais sera important pour moi dans ma vie 


FIGURE 8 : L’utilité du francais dans l’avenir, selon les éléves suédois 
(n = 65) 


5.2.3 Les leçons de français : quelles activités ? 


Un premier constat, basé sur les réponses libres des élèves à la question Quelles 
activités dominent les leçons de francais? est qu'il y a forcément une variation 
dans les activités mentionnées. Huit élèves soulignent explicitement cette va- 
riation dans l’enseignement dans leurs réponses, ce qui est aussi confirmé par 
le fait que 29 élèves énumèrent au moins trois activités habituelles, et parfois 
plus, pour caractériser les activités dans les leçons de FLE. En outre, le travail 
en classe semble très centré sur le manuel de français (livre de textes et cahier 
d'exercices). 25 élèves décrivent que leur manuel est le pivot de l’enseignement. 
Sachant que le manuel inclut à la fois des textes et des exercices de grammaire, 
de vocabulaire, de compréhension orale et écrite, des tâches de conversation et 
des jeux, il faut regarder les réponses plus en détail pour avoir de information 
sur les compétences qui sont travaillées en classe de français, selon les élèves. La 
distribution des réponses liées aux capacités spécifiquement entraînées en classe 
de français (n = 111) se trouve résumée dans la Figure 9. Il faut noter que certains 
participants ont indiqué plusieurs capacités différentes, ce qui explique pourquoi 
nous référons ici à 111 réponses au total pour les 65 participants. 

Selon un grand nombre d’élèves (n = 39), c’est la grammaire qui se trouve 
au centre des activités dans les classes de français. Certains élèves, comme dans 
l’exemple (7), ne mentionnent que cette activité alors que d’autres, comme dans 


"Au total les élèves en langues vivantes auront 340 heures d'enseignement (minimum) au col- 
lège dont au moins 48 heures en 6° classe mais les établissements scolaires décident eux-mêmes 
la manière de distribuer le nombre d’heures par semaine et par an. Pour la plupart, il s’agit d’en- 
viron 2h à 2,5h d’enseignement de la langue vivante par semaine. 
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Les compétences entraînées en classe de français selon les élèves 


FIGURE 9 : Les compétences travaillées en classe de français, selon les 
élèves suédois 


l’exemple (8), décrivent que la grammaire est une partie importante de l'ensei- 
gnement qui intègre aussi d’autres activités. 


(7) Nous parlons beaucoup de la grammaire et de quand il faut Putiliser. 


(8) Nous avons beaucoup de présentations de grammaire et nous faisons 
aussi beaucoup d’exercices qui y sont liés. C’est probablement ce que 
nous faisons le plus souvent mais nous travaillons aussi durement avec la 
lecture et la traduction des textes français de notre manuel. 


Nous pouvons y ajouter que quatre élèves spécifient que ce sont « les verbes » 
qui se trouvent au centre des activités de grammaire. En comparaison, le vocabu- 
laire n’est mentionné que par trois élèves. 

De plus, la traduction de textes accompagne souvent les activités grammati- 
cales. Comme illustré dans l’exemple (9), un groupe d’élèves (n = 17) précise que 
la traduction est une activité importante, souvent intégrée dans le travail avec le 
manuel de francais. 


(9) Nous travaillons le plus souvent avec les textes que nous traduisons puis 
nous faisons des exercices qui y sont liés. Il y a souvent de la grammaire 
aussi. 


Si nous y ajoutons les commentaires qui mentionnent la lecture ou la compré- 
hension écrite (n = 23) et la rédaction de textes et la production écrite (n = 7), 
nous constatons que les élèves semblent passer une grande partie du temps en 
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classe de francais à travailler la langue écrite et les structures de la langue dans 
des activités de grammaire et de traduction liées aux manuels. 

En contraste, relativement peu d’élèves mentionnent les activités qui intègrent 
la langue parlée. Sept élèves évoquent les exercices de compréhension orale 
et seize élèves mettent en avant la production orale (« parler ») ou l’interac- 
tion (« discuter ») avec les membres de la classe. Dans l’exemple (10), un élève 
constate que les activités orales sont plutòt rares dans ses cours de FLE. 


(10) [...] parfois nous lisons a haute voix mais c'est rare que nous parlions 
oralement les uns avec les autres. 


Après avoir décrit les activités dans les cours de FLE, mentionnées par les 
élèves, nous allons maintenant tourner le regard vers leurs attitudes et leurs émo- 
tions par rapport à ces activités. 


5.2.4 Les attitudes des élèves envers les activités en classe de FLE 


Les réponses à la question ouverte Qu'est-ce qui est amusant aux cours de FLE et 
que-ce qui est moins amusant ? nous donnent quelques indications intéressantes 
sur les attitudes des élèves. Tout d’abord, une vingtaine d’élèves ne mentionnent 
pas d’activités précises mais se contentent à constater que « tout me plaît », 
« je déteste le francais » ou sinon « je n’aime pas les devoirs », etc. D’autres 
élèves sont plus informatifs quant à leurs attitudes envers des activités spéci- 
fiques en classe. Parmi les activités les plus appréciées, nous trouvons les exer- 
cices oraux : parler et interagir avec les pairs en français (n = 15), comme illustré 
dans l’exemple (11), ou sinon écouter et essayer de comprendre ce qu’on dit (n = 7) 
(voir Busse & Williams 2010, Oakes 2013). 


(11) Je trouve que le plus amusant c’est de parler et de faire la conversation 
avec les autres dans la classe de français. Mais je trouve ennuyeux de 
travailler la grammaire. 


Or, les activités liées à la langue écrite sont aussi mentionnées par un nombre 
d'élèves qui apprécient la lecture de textes en français (n = 8) et la rédaction de 
textes (n = 5). Certains mentionnent aussi qu’ils aiment apprendre du vocabu- 
laire et des expressions utiles (n = 6) et travailler la grammaire (n = 4). L’attitude 
négative envers les exercices de grammaire, signalé dans l'exemple (11), ressort 
pourtant clairement des réponses sur les activités que les élèves n’apprécient pas 
(n = 17). D’autres mentionnent le travail dans le manuel (n = 4), la lecture et la 
traduction (n = 4) comme étant des activités moins appréciées. En effet, plusieurs 


134 


4 Le passé, le présent et l’avenir du FLE en Suède 


élèves expriment le contraste entre les activités orales et le travail avec les exer- 
cices de grammaire qui sont laborieux selon certains et ennuyeux selon d’autres. 
L'exemple (12) illustre cette dichotomie avec quelques nuances. 


(12) C'est amusant quand on comprend ce que dit le professeur ou quand on 
comprend complètement un texte et quand on peut parler avec quelqu'un. 
C'est moins drôle avec la grammaire parce qu’on n’y comprend rien! 


Il faut pourtant aussi mentionner qu un petit groupe d’élèves (n = 4) men- 
tionnent des difficultés ressenties avec les exercices oraux qui sont liées aux 
émotions négatives et le stress lorsqu'il faut parler devant la classe (cf. second 
language anxiety, Horwitz et al. 1986), comme illustré dans l’exemple (13). 


(13) Je trouve que c’est moins amusant de parler devant la classe puisque je 
trouve cela très dur et je me sens toujours nerveux. 


Pour terminer, mentionnons aussi les commentaires libres à la fin du question- 
naire, où les élèves ont eu la possibilité d’ajouter encore des réflexions person- 
nelles s’ils en ressentaient besoin. Certains élèves, dont celui qui s’exprime dans 
l’exemple (14), ont alors saisi l’occasion d’élaborer encore leurs avis sur l’ensei- 
gnement de français. 


(14) Je veux parler plus! À la fois en français et en anglais. Je trouve que c’est 
surtout cela qui sera utile dans l’avenir. 


Ce commentaire accentue encore un déséquilibre vécu par certains élèves 
entre les activités qui dominent dans la salle de classe de français (grammaire, 
traduction, textes...), d’un côté, et les outils communicatifs pour l’avenir (parler, 
communiquer, discuter), de l’autre côté. Ce sont ces derniers qui, pour un groupe 
important d ćleves, correspondent aux activités les plus appréciées et les compé- 
tences qu’ils souhaitent maitriser dans l’avenir. 


6 Discussion 


6.1 Anna : Apprenante guidée du FLE en Suède 


Parmi les nombreux élèves que nous avons rencontrés lors du projet TAL, il y 
a Anna, une adolescente de 15 ans, qui habite dans une petite commune dans le 
nord de la Suède avec 18.000 habitants, dont 6.000 dans la ville-centre. Au mo- 
ment où nous avons rencontré Anna, elle étudiait le FLE depuis trois ans. Elle 
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avait choisi le FLE parce qu’elle trouvait que le français était une belle langue et 
parce qu elle avait envie d'aller un jour en France. Le choix du français était en- 
tierement le sien et depuis toujours elle avait cette envie d apprendre le français. 
Anna aime bien lire et écouter des émissions en francais et adore le défi d’es- 
sayer de comprendre ce qu on dit. De manière générale, Anna aime les langues 
et elle voudrait en apprendre plusieurs dans sa vie. Elle considère que l’anglais 
est la langue étrangère la plus importante pour elle, mais elle dit être fière d’ap- 
prendre le français et aime que les autres la considèrent comme une personne qui 
connaît cette langue. Pourtant, elle ne pense pas que le français jouera un rôle 
important dans sa vie quotidienne dans l’avenir. L'établissement scolaire d Anna 
est un collège, le plus grand des quatre collèges de la commune, et intègre envi- 
ron 350 élèves en 2021. En 2000, quinze pour cent des élèves qui avaient choisi 
une langue vivante dans la commune avaient choisi le FLE. Ces dernières années 
(2020-2021), ce chiffre oscille entre deux et six pour cent. Lors de notre visite en 
2018, le principal de l’établissement nous a affirmé que depuis quelques années 
son collège était le seul de la commune à offrir le FLE et qu’il y a déjà eu plu- 
sieurs discussions dans le passé pour enlever le FLE du programme méme de ce 
collège parce que le nombre d’éléves qui choisissent le FLE était insuffisant. Le 
coùt élevé de ces petits groupes d’enseignement constitue souvent un problème 
économique pour l’établissement scolaire et le principal ne peut pas garantir que 
le FLE y soit toujours une option dans l’avenir. Dans la classe de français d Anna, 
il y avait au moment de notre visite six élèves. 

Le fait qu’Anna ait appris le FLE dans une petite ville dans le nord de la Suède 
est le résultat de toute une série de circonstances et de choix à différents niveaux. 
L’apprenante que nous avons nommée Anna se trouve au cœur d’un écosystème 
éducatif complexe qui définit largement les conditions de son apprentissage des 
langues vivantes. Dans cette contribution, un premier objectif a été de discuter 
certaines de ces conditions et leurs effets pour l’enseignement du FLE en Suède 
à l’aide d’un modèle à trois niveaux (Douglas Fir Group 2016) : macro, méso et 
micro. Au niveau macro, la politique linguistique éducative du pays a eu pour ré- 
sultat une politique d’accès (Kaplan & Baldauf 2005) à une langue vivante après 
l'anglais construite autour des valeurs du choix et de la concurrence qui sont 
à la base du système éducatif suédois depuis les années 1990 (Yang Hansen & 
Gustafsson 2016). Alors qu'il a été obligatoire pour Anna de faire un choix lin- 
guistique en plus de l’anglais, il a été facultatif de choisir une langue vivante 
telle que le FLE. Toujours au niveau macro, la politique linguistique a pourtant 
privilégié trois langues étrangères, le FLE, PALE et | ELE qui ont un statut spéci- 
fique ; deux de ces trois langues doivent être proposées par les communes et les 
organisateurs indépendants (Ministère d'éducation 2011). Avec son rêve depuis 
toujours d'apprendre le FLE, Anna a eu la chance d’être née dans une commune 
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et d’habiter pres d’un college qui, à l’époque, proposait le FLE au programme des 
langues vivantes. Il n’est pas certain que ce choix existe encore d’ici quelques 
années. Le fait qu’elle avait choisi le FLE et non pas FALE ou PELE semble être 
le résultat d’une attitude globale et stéréotypée vis-à-vis du français, celle d’une 
beauté particulière de la langue. Pourtant, à la différence de l’anglais, le FLE ne 
semble pas faire partie de ses projets individuels pour l'avenir. 


6.2 L'avenir du FLE en Suède : Tendances positives et négatives 


Un deuxième objectif de cette contribution a été de tracer le développement du 
FLE en Suède depuis l’entrée du pays dans TUE et d'essayer d'envisager son 
avenir. En ce qui concerne le développement pendant ces 25 dernières années, 
nos analyses aux niveaux macro et méso ont montré quelques tendances claires. 
Après une première période pendant laquelle le FLE a perdu des élèves au profit 
de TELE. le niveau s’est stabilisé autour de quinze pour cent des élèves après 2007, 
l’année de l'introduction des points supplémentaires pour les études de langues 
vivantes. Avec Spolsky (2004), on peut alors conclure que cette mesure de ges- 
tion a eu l'effet souhaité au niveau des pratiques des jeunes mais la question reste 
ouverte en ce qui concerne les croyances. Les attitudes enregistrées des élèves ne 
semblent pas s’aligner avec l’idée d’une utilité du FLE pour l’avenir. En plus, la 
stabilisation du FLE ne concerne pas le pays entier. Nous avons pu constater que 
parmi les trois langues vivantes principales, l'offre de FLE s’est réduite de façon 
importante pendant la même période, surtout dans les petites communes. Bien 
qu’une proportion d'élèves stable au niveau national fasse des études de FLE en 
2022, le nombre de communes dans lesquelles il n’y a plus d'élèves de FLE est 
cinq fois plus élevé qu’en 2007. 

En ce qui concerne la question de l’avenir du FLE dans le contexte scolaire 
en Suède, ce sont dans ces tendances qu’il faut chercher les éléments d’une ré- 
ponse possible. D'abord on peut constater qu’il y a des tendances positives. Au 
niveau macro, la politique linguistique éducative a changé en 2007 sous l’effet de 
l'introduction d’une « carotte » constituée de points supplémentaires pour les 
élèves ayant étudié des langues vivantes à des niveaux avancés au lycée. D’après 
nos analyses, il est probable que cette mesure a eu un effet positif sur la propor- 
tion d'ćleves au collège qui décident d ćtudier une langue vivante. Par rapport 
au FLE, l’effet a été positif parce qu une grande partie des élèves de FLE provient 
d’une classe sociale où il est normal de faire des études supérieures, habitant sur- 
tout dans les villes universitaires, les grandes villes ou les communes proches des 
grandes villes. En d’autres termes, cette mesure a ciblé un public parmi lequel le 
choix du FLE était déjà une tradition. 
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En même temps, il y a aussi des tendances négatives pour le FLE qui illustrent 
la complexité et l’interdépendance des niveaux différents du modèle. Le cas le 
plus clair concerne la décision récente prise en 2018 de ne plus laisser aux com- 
munes le choix de commencer l’enseignement des langues vivantes en 6° (12 ans) 
ou en 7° (13 ans) classe. Cette décision au niveau macro (politique linguistique 
éducative) est basée sur la conviction qu’un début d'apprentissage plus précoce 
conduira à de meilleurs résultats. Nos analyses montrent qu'il est probable que 
cette décision ait déjà entraîné des conséquences négatives au niveau méso, no- 
tamment en ce qui concerne l’offre de FLE à travers le pays. En fait, le nombre 
des communes qui n’enregistrent pas d'élèves de FLE a augmenté de 40 à 50 
depuis cette décision. Cette évolution pourrait être le début d’un cercle vicieux 
pour le FLE dont les conséquences seront encore plus visibles dans l’avenir. Avec 
une réduction de l’offre de FLE, il y aura moins de membres de famille, moins de 
frères et sœurs et, à plus long terme, moins de parents qui auront étudié le FLE 
au collège et au lycée et ainsi moins d’apprenants modèles vers qui les futurs 
élèves pourront se tourner au moment de leur choix d’une langue vivante. Nos 
analyses des questionnaires au niveau micro montrent que les membres de fa- 
mille sont importants dans le processus du choix. Les expériences des membres 
de la famille proche en tant qu’apprenants d’une langue vivante spécifique re- 
présentent une source d’information unique et importante. De façon inverse, on 
peut parler d’un cercle vertueux pour PELE. Après son introduction en 1994, il 
y a de plus en plus d'ćleves et ainsi de membres de famille et de camarades qui 
ont appris la langue, ce qui a eu pour résultat que cette langue aujourd’hui est 
enseignée dans pratiquement tous les établissements scolaires en Suède. 

Au cœur de ces tendances se trouvent, toujours au niveau micro, les attitudes 
et les motivations des élèves par rapport au FLE. A la différence de l’anglais, 
langue associée à une très grande utilité et nécessité pour réaliser des projets 
personnels, le FLE est souvent choisi sur la base d’une appréciation globale en 
tant que langue (« le français est une très belle langue »). Qui plus est, la per- 
ception de l’enseignement ou ont les élèves ne semble pas les aider à développer 
d’autres images liées au FLE. Les élèves expriment que, selon eux, c’est avant 
tout la compétence grammaticale, la traduction et les textes qui sont travaillés 
dans la classe de langue. Même si cette perception ne serait pas objectivement 
correcte, elle représente un problème dans la mesure où elle empêche les élèves 
de développer leur confiance en eux en tant que locuteurs qui savent parler et in- 
teragir dans la langue cible, ce qui constitue, selon une majorité d’entre eux, leur 
besoin central pour l’avenir (Busse & Williams 2010, Oakes 2013). En revanche, 
c'est aussi à ce niveau micro que se trouve la clé d'un changement possible. Sans 
le soutien des jeunes, la politique linguistique éducative du niveau macro a beau 
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privilégier l’apprentissage des langues vivantes en général et du FLE en particu- 
lier (Mitchell 2009), ce sont les choix, la détermination et l’investissement des 
élèves qui décideront en dernier lieu de l’avenir du FLE en Suède, un constat qui 
n'est d’ailleurs en rien spécifique à ce pays. 


7 Conclusion 


L’apprenant guidé d’une langue étrangère se trouve au cœur d’un écosystème 
éducatif complexe qui détermine largement ses possibilités d'apprentissage et 
les résultats de son acquisition. Dans les recherches, il y a un consensus émer- 
geant que face à cette complexité il faudra mettre en dialogue différentes disci- 
plines afin d’arriver à discuter l'apprentissage des langues dans toute sa com- 
plexité. S’il existe déjà des approches écologiques de l’apprentissage des langues 
secondes et étrangères, le modèle du Douglas Fir Group (2016) propose un cadre 
transdisciplinaire intégrant, entre autres, les sciences de l'éducation, la sociolo- 
gie, les sciences cognitives, la psychologie et la linguistique, pour l’étude de ces 
questions aux niveaux macro, méso et micro. 

Dans cette contribution, nous nous sommes donné deux objectifs. Le premier 
consistait à essayer d'appliquer ce modèle sur la situation du FLE en Suède, ce 
qui nous a permis de tracer comment les idéologies linguistiques sur le plan na- 
tional ont été implémentées dans les politiques linguistiques éducatives avec des 
effets sur la proportion d'élèves qui étudie le FLE et sur l’offre de FLE au niveau 
des établissements scolaires à travers le pays. Le modèle nous a également per- 
mis d’étudier les facteurs susceptibles de déterminer le choix des élèves du FLE 
comme langue vivante à l’école et leurs émotions et attitudes envers la langue 
française et les activités qui dominent en classe de FLE. 

Le deuxième objectif a été de tracer le développement du FLE dans le contexte 
scolaire depuis l’entrée de la Suède dans l’Union européenne et de discuter de 
son avenir. Alors qu’il y a eu pendant cette période des mesures qui ont eu des 
effets positifs sur la proportion d’élèves choisissant le FLE, notamment l’introduc- 
tion des points supplémentaires pour les cours de langues vivantes, il y a aussi 
des tendances négatives. A la différence des deux autres langues vivantes princi- 
pales, à savoir l'allemand et l'espagnol, le FLE est en train de disparaître de l’offre 
éducative d’un nombre grandissant de collèges. Nos analyses suggèrent que ce 
développement est actuellement accéléré par la décision prise au niveau macro 
en 2018 d’obliger les établissements scolaires de commencer l’enseignement des 
langues vivantes au plus tard en 6° classe. Cette décision politique, fondée sur 
l'observation qu il vaut mieux commencer l'apprentissage d’une nouvelle langue 
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le plus tòt possible, était une mesure prise dans l’optique de renforcer la place des 
langues vivantes à l’école. Paradoxalement, pour des raisons administratives et 
économiques, il semble que cette même mesure ait ouvert la voie à une diminu- 
tion du nombre de langues vivantes proposées dans les établissements scolaires. 
Cette tendance, qui frappe avant tout le FLE, illustre parfaitement la complexité 
inhérente à ces questions. 
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One of the most widespread assumptions in SLA research is that complexity grows 
over time, so that increasing proficiency in a second language would imply that 
one’s productions become more and more complex. However, this assumption 
needs to be qualified and further investigated. Firstly, complexity does not grow 
at the same rate in different linguistic sub-domains (e.g. lexicon, syntax, morphol- 
ogy). Secondly, linguistic complexity varies across tasks and modalities, so that it 
is not always the case that “the more, the better” — there are adequate levels of com- 
plexity, and sometimes more can actually mean worse, at least for certain linguistic 
structures and sub-domains. This chapter presents results from a longitudinal four- 
year project involving adolescent learners, together with native speaker controls, 
performing a number of oral communicative tasks. The analysis looks at the com- 
plexity of telephone calls, demonstrating that the degree of syntactic complexity 
depends on the task’s interactional requirements. More specifically, higher levels 
of syntactic complexity compete with the need to rapidly exchange turns and to 
direct the interlocutor’s attention. As learners progress in the L2, their syntactic 
complexity in this task tends to decrease, while they develop more sophisticated 
pragmatic and interactional skills. Similar results are found using the conversation- 
analytic notion of Turn Constructional Unit (TCU) to compare syntactic complexity 
in telephone calls and in a narrative retelling task. The conclusion is that linguis- 
tic complexity must be interpreted, not just measured. Nowadays several tools are 
available to calculate dozens of complexity measures, and there is a risk of accumu- 
lating results with little reflection about how they should be understood in terms of 
language development and communicative adequacy. This has pedagogical impli- 
cations, too, for language teachers must see complexity not as an objective in itself, 
but in a wider context of linguistic proficiency and functional appropriateness. 
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1 Introduction 


Second language acquisition (SLA) is clearly a multidimensional phenomenon. 
The introduction of the triad Complexity, Accuracy, Fluency (CAF) a few decades 
ago (Skehan 1998, Wolfe-Quintero et al. 1998) displayed precisely this awareness, 
by identifying three main, conceptually independent dimensions to describe lan- 
guage development. This was certainly an improvement from a naive conception 
seeing the acquisition of a new language as merely a matter of accuracy, that is, 
equating learning with making fewer mistakes. However, it has also been noted 
that the three dimensions, important as they are, do not exhaust all the aspects 
inherent in language learning. In particular, they do not take into account the 
communicative adequacy of linguistic productions: these might be very complex, 
accurate and fluent, although completely ineffective in achieving a communica- 
tive purpose; conversely, a message could be perfectly functional even if it is 
minimally complex, accurate and fluent (Pallotti 2009). Communicative language 
proficiency, i.e. the ability to communicate adequately and functionally, under- 
pins all modern language teaching approaches and is one of the key constructs 
of current language tests, yet it has been neglected by most SLA research so far. 

In this chapter, I will specifically discuss the relationship between linguistic 
complexity and communicative adequacy. Nowadays, measuring complexity is 
not a problem (at least for English and a few other languages), with several online 
tools available for calculating a gamut of scores and indices. The real problem is 
the way in which these scores are interpreted. Once we learn that mean length 
of words or clauses, vocabulary range, number of dependents per head, etc. have 
higher values in text A than in text B, what do we do with it? Can we take this 
to mean that text A is more advanced, sophisticated, “better” than text B, that it 
indexes a higher level of linguistic and communicative competence? Are there 
cases in which more complexity is not necessarily better, which raise the question 
of what is the appropriate, optimal level of complexity? 

This chapter will try to address some of these questions, firstly from a concep- 
tual point of view and then by presenting a study challenging the assumption 
that “the more complexity, the better”, on a relatively under-explored domain, 
that is, telephone calls in an additional language. 


2 Background 


As mentioned, for several decades now, much SLA research has included linguis- 
tic complexity among the key variables to be measured, relating it in particular 
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to general interlanguage development and to various characteristics of commu- 
nicative tasks. There are now several syntheses of these studies, which have also 
highlighted some critical issues and unresolved problems. One of the recurring 
points concerns the theoretical and operational definition of the construct. Sev- 
eral authors have noted that the term “complexity” is polysemic, indicating both 
structural intricacy and cognitive difficulty (Pallotti 2009, 2015, Bulté & Housen 
2012). In this chapter we will restrict use of the term to the first, formal-structural 
meaning, having to do with the number of elements in a linguistic structure and 
the intricacy of their relationships. Secondly, construct operationalization has 
been called into question, too (Norris & Ortega 2009, Bulté & Housen 2012, Pal- 
lotti 2015). For example, many studies under-represented the language complex- 
ity construct by identifying it with a single measure, e.g. the subordination index, 
while in other cases redundant measures were used, such as the subordination 
index and the number of clauses per higher unit (for a review of these issues, 
see Norris & Ortega 2009, Bulté & Housen 2012). Furthermore, some measures 
reported to be about complexity are in fact related to difficulty, such as word 
rarity or the order of acquisition of grammatical rules. 

As regards the results accumulated by this line of research, many studies report 
that lexical, morphological and syntactic complexity grow over time and with 
increasing linguistic proficiency, so that more advanced coincides in many cases 
with more complex (e.g. Crossley et al. 2011, Bulté & Housen 2018, Vercellotti 
2018, Barrot & Agdeppa 2021). Other studies also noticed that higher levels of 
complexity tend to be associated with higher scores in holistic ratings (e.g. Yang 
et al. 2015, Kyle & Crossley 2018, Lahuerta Martinez 2018, Bi & Jiang 2020). Thus 
it would seem that, in general, the more complexity, the better, or, in other words, 
that a more complex text indexes a more advanced (that is, typical of later stages 
of acquisition) and sophisticated (that is, typical of more skilled language users) 
linguistic system. 

However, this general assumption has at times been called into question. Biber 
et al. (2016: 648) for instance note that “there are numerous grammatical devices 
associated with complexity, and so texts can be complex in very different ways 
in addition to being complex to differing extents”. To substantiate this point, ina 
series of corpus-based studies, Biber et al. (2011, 2016, 2020) showed that the sub- 
ordination ratio, one of the most widely used indicators of linguistic complexity 
in SLA research, is not appropriate for assessing progress in academic writing in 
English. In this language, more competent writers (native users or very advanced 
learners) tend to produce texts that do not contain many subordinate clauses, but 
prefer another type of complexity, at the level of phrasal embedding. Biber and 
colleagues conclude that the assessment of complexity must always be related to 
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a particular register and textual genre and that developmental trajectories may 
vary, e.g. between the production of oral conversations and the writing of aca- 
demic texts. 

A similar hypothesis was also formulated by Ortega (2003, 2012) and Norris & 
Ortega (2009), who, based on a number of studies mostly dealing with English, 
hypothesized three stages in the development of syntactic complexity. Initially, 
it increases at the level of coordination, and is then followed by an increase in 
subordinate structures; the last level of complexification concerns phrases, which 
become longer and semantically more intricate, for instance with the use of nom- 
inalizations. Kyle & Crossley (2018) later demonstrated that fine-grained phrasal 
complexity indices are better predictors of overall writing quality than general 
measures of syntactic complexity as well as fine-grained measures at the clausal 
level. Even the “subordination” construct should not be treated in a unified man- 
ner. For example, Lambert & Nakamura (2019) noted that, in a picture description 
task, novice learners of English tend to use more nominal clauses, such as I think 
that..., while advanced learners employ a wider range and number of adverbial 
and relative clauses. As regards first language (L1) development at different ages, 
Nippold et al. (2005) found that subordination rate remains constant between 
ages 11 and 29, although in this age span nominal clauses tend to decrease while 
relative clauses increase. 

These and other studies show that syntactic complexity is in fact a multidi- 
mensional construct: not only is it conceptually incorrect to describe it with a 
single measure such as the subordination ratio, but its development over time 
must be described in more nuanced ways than a generic trend such as “complex- 
ity increases”, because different types of complexity and different genres and 
registers must be differentiated. Moreover, the few studies we have reviewed 
concern English. Even narrowing the field down to academic written communi- 
cation, research on contrastive rhetoric shows that levels of syntactic complexity 
that are deemed optimal vary across languages and cultures. For instance, while 
academic English favors a style with little subordination and relatively simple 
and short multi-clausal units, academic prose in other languages, such as Italian, 
Spanish or German, may have different orientations (Connor 2002, 2018, Ortega 
2012). 

Another area where the principle “the more the better” does not always apply 
is textual cohesion. At school, students are often taught, both in their mother 
tongue and in additional languages, to use a large number and variety of textual 
connectives, because this is supposed to characterize high-level academic prose. 
However, even this is not always true. For instance, Crossley et al. (2011) found 
that younger L1 English writers, and those receiving lower proficiency ratings, 
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tended to employ more cohesive devices, while more advanced writers produced 
more complex phrases. These findings on L1 development echo the following 
ironic remarks on second language (L2) teaching: 


Sometimes (though not always!) in language teaching, what you teach gets 
learned, and what you do not teach does not get learned. In the late 1970s, 
when much attention was given to teaching cohesion, one sometimes found 
the strangest examples of student writing as a result. An essay might con- 
tain very many (unnaturally many, in fact) sophisticated “link expressions”, 
such as however, moreover, nevertheless, on the other hand. But between these 
elegant link expressions might be the most awful English, full of errors. This 
was the result of teaching the joining-together skills and not much else. 
Beautiful joints, holding nothing together. (Johnson 2018: 294) 


The same may apply for vocabulary, too. Durrant & Brenchley’s (2019) results 
challenge the widely held assumption that, as children get older, they use an in- 
creasingly sophisticated vocabulary with rarer words. In their large-scale study 
of the writing of 6-16 year-olds in the UK, they noted that the proportion of rare 
words in texts did not increase with age. A closer analysis shows that this is due 
to the fact that younger L1 writers use more low-frequency nouns (e.g., caldron, 
fairy, hideout, wisp), but tend to repeat them more often; older children use a 
greater variety of low-frequency adjectives, verbs and adverbs. This shows, once 
again, that global constructs such as “lexical complexity” are too coarse and that 
developmental tendencies occur at the level of sub-constructs such as different 
word classes (nouns vs. verbs and adjectives) or types of complexity (diversity 
vs. word frequency). In a follow-up study based on the same cross-sectional cor- 
pus of written essays, Durrant & Durrant (2022) explicitly raise the issue of the 
“appropriateness” of lexical choices, introducing a further level of distinction, 
that between different school subjects (English, Science, Humanities) and genres 
(academic, fiction, news). The evolutionary path does not simply consist of an in- 
crease in rare or “academic” words, but in a gradual convergence towards lexical 
choices appropriate to each writing genre and subject area, implying greater lexi- 
cal diversification when required by the context and topic. This is also the conclu- 
sion reached by Lenko-Szymanska (2021: 222) in her study comparing objective- 
analytic forms of vocabulary assessments, such as word diversity and frequency, 
with holistic ratings by human judges: “Sophisticated words used in a text should 
also be appropriate for the register selected by the writer and the content of an 
essay. If the whole text is written in conversational style, sophisticated words 
may not fit. As suggested by the judges, advanced words are also inappropriate 
to express banal ideas; then they can sound ‘forced and contrived’? 
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AIl these studies call into question the simplistic assumption that “the more 
complexity, the better”, showing that in some cases the optimal complexity level 
does not coincide with the highest. From a practical point of view, however, how 
can one determine whether and to what extent a certain level of complexity is 
“appropriate”, or more appropriate than another? 

First of all, an ample body of research shows that linguistic complexity sys- 
tematically varies across communicative tasks and genres, for both first- and 
additional-language users (e.g. Foster & Tavakoli 2009, Ellis 2011, Michel 2011, 
Michel et al. 2019, Pallotti 2019, Larsson & Kaatari 2020). Thus, one should al- 
way speak of complexity that is appropriate for a specific task. Even restricting 
the scope to one specific task, the question remains how to establish what lev- 
els of complexity are appropriate for that task, and when one can talk of under- 
or over-complexification. A first solution would be asking expert judges to rate 
the quality of linguistic productions and then see what complexity levels are 
associated to the highest ratings. Several studies have adopted this approach, 
providing raters with a series of descriptor scales to assess various dimensions 
of text quality and then correlate objectively calculated complexity levels with 
these subjective ratings (e.g. Lahuerta Martinez 2018, Bi & Jiang 2020). A sec- 
ond possibility, which may be considered as a shortcut with respect to the first, 
is to look at language users who are a priori assumed to produce high-quality 
texts. Traditionally, these are identified with native speakers, although this cat- 
egory has been repeatedly called into question (for a review, see Dewaele et al. 
2021). Pallotti (2019) proposes the more neutral term “top language performers”, 
although this again implies the first way of establishing appropriateness — a top 
performer is one achieving high quality scores, regardless of their biographical 
profile. While this approach remains the most valid from a conceptual point of 
view, it requires the empirical identification, for each task and communicative 
situation, of a reference sample of participants scoring at the highest level. A 
more practical alternative rests on the fact that several studies have shown that 
native speakers, that is, people who started using a language from birth and kept 
using it regularly for all their life, invariably perform at top levels, at least in 
what Hulstijn (2015) calls “core language proficiency”, involving linguistic struc- 
tures common to all registers and varieties (Granena & Long 2013, Dabrowska 
2019). When it comes to more formal and academic language uses, native speak- 
ers exhibit more variation, so that the assumption that they all perform at top 
levels become more questionable (Andringa 2014, Hulstijn 2015, 2019, Dabrowska 
2019). 

In this chapter, native language users will be taken as a reference for estab- 
lishing appropriate complexity levels. In fact, the tasks we will be looking at all 
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involve mundane language where native speakers are expected to form a rather 
homogeneous category. Furthermore, both native and non-native speakers be- 
long to a larger population of high school students, so that their educational 
levels can be assumed to be similar. The distinction between native and non- 
native speakers is convenient and it follows a long tradition. However, this does 
not preclude that in future studies a more effortful but valid classification may 
be produced, based on text quality assessment without regard to biographical 
characteristics. 


3 The study 


Previous research has mainly focused on how different levels of complexity may 
be appropriate for academic communicative contexts, such as essay writing or 
oral proficiency interviews. In this chapter the scope will be broadened by dis- 
cussing syntactic complexity in a rather unexplored genre, telephone conversa- 
tions, a highly interactive, unplanned everyday practice. The aim is to show that, 
in this domain, too, higher levels of syntactic complexity are not necessarily as- 
sociated to higher skills or more effective performance. 

Data come from the VIP corpus (Variabilità dell’Interlingua Parlata [Variabil- 
ity of Spoken Interlanguage]; Pallotti et al. 2011). Informants aged 15-20 at the 
beginning of data collection took part in the study, which tracked their linguistic 
development over a period of four years, with recording sessions held every year. 
14 were intermediate-advanced L2 learners of Italian with a variety of L1s, while 
10 were native Italian speakers, who were tested twice at about 2 years’ distance. 
Native speakers were slightly younger in order to match class level of the learn- 
ers, most of whom started high school late or had to repeat one or more school 
years. Written consent was collected from all participants and, in the case of in- 
formants under 18 years of age, also from their families. All names were replaced 
by pseudonyms. 

Data transcription and coding is still under way, so that only a subset of data 
is currently available for analysis. The present investigation will consider four 
language learners and two native speakers (Table 1). It is thus a small-scale study, 
whose main goal is not to make inferential generalizations but to suggest new 
avenues for expanding the debate on complexity and its appropriateness. 

Participants performed a variety of oral communicative activities, so that their 
linguistic skills could be assessed in a range of contexts. The procedure consisted 
in two sessions on two different days. The first session involved a series of es- 
sentially monologic tasks and began with a semi-structured interview, followed 
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Table 1: Participants in the study 


Country of origin L1 Years in Italy at T1 Age at T1 
Pandita India Punjabi 4 17 
Catherine Ghana Twi 6 19 
Eden Eritrea Tigrinya 6 19 
Shirley Nigeria English 6 15 
Elisa Italy Italian - 15 
Valentina Italy Italian - 15 


by retelling a silent film and a picture story, then by a map task with the adult 
interviewer. The second session proposed more interactive tasks, with partici- 
pants working in pairs. There was another map task, this time with the peer, 
and two information-seeking activities, one requiring the participants to plan a 
school trip, the other to select a present for a friend. Both of these tasks required 
making a number of phone calls to shops, travel agencies, restaurants and ho- 
tels, and to a list of “experts” (both youths and older adults), who were asked 
to provide advice and information. All these phone calls were real, in the sense 
that real businesses and homes were contacted, so that there was no staging 
and advanced planning of the interaction. However, all participants, including 
phone calls receivers, signed a consent form declaring that they were willing to 
be recorded in the coming weeks. Apart from the initial ice-breaking conversa- 
tion, all the other tasks were presented in a counter-balanced order in different 
sessions. To minimize task repetition effects, the tasks performed every year had 
similar characteristics to ensure comparability, but varied in content. For exam- 
ple, every year a new video clip for the story retelling was presented, but their 
duration and narrative complexity were held as constant as possible. Likewise, 
maps in the map task varied every year, as well as the destinations for the school 
trip or the type of present to select. 

This study will focus on two tasks: the film retelling and telephone call open- 
ings. Retelling a silent movie is an elicitation procedure widely employed in SLA 
research, as it allows researchers to observe relatively long stretches of mono- 
logic speech, with a good balance between spontaneity and standardization. Tele- 
phone calls, on the other hand, have hardly ever been the object of systematic 
investigation in L2 studies (see however Nuzzo & Gauci 2012, Thörle 2016, Fant 
& Lundell 2019), although the literature on them in L1 speakers is extensive, es- 
pecially as regards their opening phases (Schegloff 1986, Luke & Pavlidou 2002). 
These two tasks represent two poles of a continuum of interactionality. The film 
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retelling is a highly monologic task, where the interlocutor normally just pro- 
vides a few backchannels, while telephone call openings are characterized by a 
rapid exchange of very short turns, with both participants contributing to the 
establishment of a “ritual state of ratified mutual participation” (Goffman 1963: 
100) before they move on to the main business of the call. 

Transcription followed a modified version of the Chat-CA system (see Ap- 
pendix A), with English glosses trying to capture the original Italian text, includ- 
ing non-standard forms. Transcribed data were prepared for quantitative analy- 
sis by first dividing them into clauses and AS-Units. The latter can be defined as 
“a single speaker’s utterance consisting of an independent clause or sub-clausal 
unit, together with any subordinate clause(s) associated with either” (Foster et al. 
2000: 365). A sub-clausal unit, in turn, is a “phrase which can be elaborated to 
a full clause by means of recovery of ellipted elements from the context [three, 
to the office]... or a minor utterance or “nonsentence” (Quirk et al. 1985)”, like 
Oh poor woman, Thank you very much, Yes (Foster et al. 2000: 366). A slightly 
modified version of AS-Unit, more suitable for Italian, was adopted, as discussed 
by Ferrari (2020). 

The following excerpts (from Foster et al. 2000) exemplify the units: 


| when I was in the university :: er I have specialized in this 
er subject | (1 AS-Unit, 2 clauses; :: indicates clause boundary) 


| three months for this one | (1 AS-Unit, 1 sub-clausal Unit) 


This segmentation was carried out by students and research assistants on 
about 60% of the data, and then checked by the principal investigator; after some 
initial training and discussions, inter-rater agreement was always over 85%. The 
remainder of the data were coded by the principal investigator only. 

Telephone call openings were also segmented into Turn-Constructional Units 
(TCU, Sacks et al. 1974), that is, “the smallest interactionally relevant complete 
linguistic units in their given context” (Selting 2000: 512). The term is commonly 
used in conversation analysis to indicate units of interaction, which may coin- 
cide with syntactic units, such as phrases or clauses, although this is not always 
the case. Their fundamental characteristic is that they constitute “blocks” of lan- 
guage which may constitute a complete turn, and whose end may thus allow for 
the beginning of a new turn by another speaker. In other words, “each TCU is a 
coherent and self-contained utterance, recognizable in context as “possibly com- 
plete”. Each TCU’s completion establishes a Transition-Relevance Place (TRP) 
where a change of speakership becomes a salient possibility that may or may 
not be realized” (Clayman 2012: 151). 

Syntactic complexity was assessed using the following measures: 
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Words per AS-Unit (words/AS-U). The length in words of each AS-Unit (including 
clauses, multi-clausal and sub-clausal units). 


Words per clause (words/clause). The length in words of each complete clause, 
that is, a syntactic structure minimally consisting of a verb and all its neces- 
sary arguments. This category includes clauses with zero subjects, which 
are grammatical in Italian, but not sub-clausal units such as in the evening 
or really? 


Dependent clauses per AS-Unit. All clauses depending on a matrix clause, divided 
by the total number of AS-Units. The criteria for establishing what is a 
dependent clause are those exposed in Ferrari (2020), which only partially 
match Foster et al.’s (2000) approach. 


Dependent clauses per clause. All clauses depending on a matrix clause, divided 
by the total number of clauses. This is the standard subordination ratio. 


The first two measures tap length of syntactic unit, while the last two con- 
cern the degree of clausal embedding. For both sets, the denominator is either 
the clause or the AS-unit. While this introduces some redundancy (clause-based 
and AS-unit-based measures are clearly correlated), there are some reasons for re- 
taining both operationalizations. Clause-based measures, in fact, refer to a purely 
linguistic, syntactic unit such as the clause, while the AS-unit is an interactional 
unit, relating more to the notion of conversational move and including a number 
of syntactically incomplete, though pragmatically fully appropriate, sub-clausal 
units. The two types of units also allow one to compare results with previous 
research on written and oral productions, and are thus relevant to answer ques- 
tions about appropriate levels of complexity in different modalities. 


4 Results 


The next pages will present the results of the study, with a quantitative analysis 
and a qualitative discussion of some excerpts (a preliminary and complementary 
description of individual and group developmental trajectories may be found in 
Ferrari 2012). The quantitative analysis will be based on the averages of the four 
learners relative to the four years of the study (T1-T4), in order to observe any 
developmental trends, while the native speakers’ column reports the average 
scores over the two data collections for the two Italian participants. We will first 
discuss syntax, with classical measures of complexity such as unit length and var- 
ious subordination indices. This will be followed by an analysis of interactional 
dynamics based on the notion of TCU. 
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Table 2: Film retelling — syntactic complexity (group average and min- 


max range) 

T1 T2 T3 T4 NS 

words/AS-U 5.73 5.77 6.22 5.66 6.97 
(4.56-7.28) (4.89-6.41) (5.56-6.83) (5.04-6.10) (4.86-8.36) 

words/clause 4.55 4.97 5.61 4.90 5.68 
(4.31-4.91) (3.96-5.63) (5.00-6.83) (4.80-5.08) (4.58-6.73) 

dep cl/AS-U 0.37 0.31 0.26 0.30 0.42 
(0.22-0.53) (0.23-0.39) (0.22-0.33) (0.20-0.38) (0.21-0.69) 

dep cl/clause 0.29 0.27 0.23 0.25 0.33 
(0.21-0.36) (0.20-0.33) (0.19-0.26) (0.19-0.30) (0.25-0.43) 


In the narrative task, native speakers’ productions were syntactically more 
complex than the learners’ were. Table 2 shows that both their AS-units (6.97 
words, vis-à-vis values between 5.66 and 6.22 for the learners) and their clauses 
(5.68 words vs 4.55-5.61) were longer. They also produced more dependent 
clauses per AS-Unit (0.42) and per total number of clauses (subordination ratio 
= 0.33). The learners did not seem to follow a linear developmental pattern, as 
their scores for both length of unit and subordination fluctuated over the four 
years, without displaying an increasing or decreasing overall trend, although 
they always remained below native speakers’ values. These were intermediate- 
advanced learners and previous research has shown that subordination and 
length of unit tend to increase mostly in the initial stages of L2 acquisition and 
then stabilize in a plateau (Verspoor et al. 2012), which might also be the case for 
this group of participants. 

Things are rather different regarding telephone call openings (Table 3). Here, 
too, native speakers tend to produce longer AS-units, with an average length of 
4.97 words, higher than any of the learners’ values over the four years. Their 
average clause length (6.48) is slightly higher, too, although it lies within the 
learners’ range of values over the four years (between 5.65 and 6.71). The main 
difference concerns subordination. Native speakers produce very few dependent 
clauses per AS-Unit (0.08) and per clause (0.11), while these are more frequent 
in learners’ speech, with values between 0.09 and 0.19 and 0.13 and 0.21, respec- 
tively. This propensity to subordinate is particularly striking in the first year, 
when learners produce almost twice as many dependent clauses per AS-Unit 
and per clause than native speakers. This subordination ratio drops considerably 
in the second year and remains constant for the three subsequent years, which 
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somehow resonates with Ortega’s (2003, 2012) remarks on written language de- 


velopment. 


Table 3: Telephone calls — syntactic complexity (group average and 
min-max range) 


Ti T2 T3 T4 NS 
words/ 4.01 4.05 3.99 3.99 4.97 
AS-U (3.42-4.91) (3.40-5.16) (3.14-5.25) (2.84-5.41) (4.31-6.11) 
words/ 5.65 6.71 6.14 5.78 6.48 
clause (4.54-6.68) (4.25-10.33) (5.07-7.87) (5.53-6.23) (5.74-7.10) 
dep cl/ 0.19 0.09 0.11 0.10 0.08 
AS-U (0.13-0.33) (0.00-0.15) (0.04-0.20) (0.03-0.18) (0.00-0.22) 
dep cl/ 0.21 0.13 0.13 0.14 0.11 
clause (0.13-0.35) (0.00-0.26) (0.05-0.26) (0.02-0.25) (0.00-0.22) 


These quantitative trends may be better understood by looking at a few exam- 
ples. The first two excerpts (Tables 4 and 5) show how participants with Italian 
as an L1 typically opened their phone calls. They uttered rather short turns, con- 
sisting of independent clauses (I wanted to ask some information; do you sell cell 
phones?) or sub-clausal units (the sagem MYX 52?; to london; a class of young peo- 
ple). This differs from the learners’ openings, which, especially in the first period, 
contained many long and complex syntactic structures, such as I'd like to know 
how much simsang SGHA 800 costs (Table 6) or we're a group of four friends who 
would like to go on a trip to london (Table 7) or I need the information to go to 
barcelona (Table 8). 

After a few years, the learners de-complexified their openings, which became 
more similar to native speakers’. For instance, they often prefaced their requests 
with a pre-request, such as can I ask you some information (Table 9) or excuse me 
I’ve got to ask me some information (Table 10). 

In this last example, Table 11, Eden’s opening at Time 3 contains many short 
clauses and sub-clausal units, and the most complex syntactic structure comes 
at the end in the form of a very standard pre-request formula (I'd like to know if) 
followed by a simple clause (you have rear window, i.e. the famous film by Alfred 
Hitchcock). $4.3 will be specifically devoted to discussing the dynamics of these 
interactional moves which gradually lead participants to the main concern of the 
phone call. 
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Table 4: Ex. 1: Elisa, NS 


SH4: telecom buongiorno ?# 
ELI: .hh e:: buongiorno. volevo 
chiederle un'informazione, 
#0 2 

ELI: e: vendete cellulari? 
SH4: sì? 

ELI: .h e:: si. 

ELI: volevo sapere alcune 
informazioni su due due 
cellulari. 

#0 2 

SH4: se li abbiamo volentieri 
ELI: e:: okey. il sagem emme 
ipsilon ics cinquantadue? 


SH4: telecom good morning ?# 
ELI: hh e:: good morning. I 
wanted to ask some information, 
#0 2 

ELI: e: do you sell cell phones? 
SH4: yes? 

ELI: he:: yes. 

ELI: I wanted to know some 
information about two two cell 
phones. 

#0 2 

SH4: certainly, if we have them 
ELI: e:: okay. the sagem MYX 52? 


Table 5: Ex. 2: Valentina, NS 


AG2: moito viaggi # 
VAL: buonasera 

AG2: si 

VAL: volevo chiederle 
informazione # 


AG2: si 

VAL: e: per londra # 

AG2: si 

VAL: una classe di: ragazzi 
AG2: mh mh 

VAL: e: qualcosa di conveniente 


che:: # che c'è 


AG2: moito viaggi # 

VAL: good evening 

AG2: yes 

VAL: I'd like to ask you 
information # 


AG2: yes 
VAL: er: to london # 
AG2: yes 


VAL: a class of young people 
AG2: mh mh 

VAL: er: something inexpensive 
that:: # that’s available 
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Table 6: Ex. 3: Pandita, NNS, T1 


SH4: pronto . 

#0 5 

PAN: pronto 

PAN: buonasera: . # 

SH4: buonasera: 

PAN: vorrei sapere quanto costa 


simsang esse gi acca a ottocento 


SH4: hallo . 

#0 5 

PAN: hallo 

PAN: good evening # 

SH4: good evening. 

PAN: I’d like to know how much 


simsang SGHA 800 costs 


Table 7: Ex. 4: Shirley, NNS, T1 


AG3: moito viaggi? 

SHI: .hhh #0 8 buonasera 

#0 5 

AG3: buonasera 

SHI: allora noi siamo un # 
gruppo di quattro # amici che # 
vorremmo far un viaggio # a 
londra 


#0 4 
AG3: [si 
SHI: [perciò volevamo chiedere 


il costo dell'aerio e gli # 
orari #0 5 


AG3: moito viaggi? 
SHI: 
#0 5 
AG3: good evening 

SHI: ok we're a # group of four 
# friends who # would like to go 
on a trip # to london 


.hhh #0 8 good evening 


#0 4 
AG3: [yes 
SHI: [so we wanted to ask the 


price of the plane and the # 


schedule #0 5 


Table 8: Ex. 5: Eden. NNS, T1‘ 


AGI: 


AGI: 


: Ci bi esse buongiorno sono : 


daniela. 
ST4: buongiorno. ho bisogno 
dell’informazione per andare a 


ci bi esse good morning 
daniela speaking. 

ST4: good morning. I need the 
information to go to barcelona 


barcellona 


“This example comes from a learner, Aisha, who was not included in the sub-corpus used for 


quantitative analyses in this chapter. 
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Table 9: Ex. 6: Pandita, NNS, T3 


SH4: mediaworld buongiorno # 

PAN: buongiorno # scusa posso 
chiedere un'informazione 

SH4: si # 

PAN: io vorrei sapere se magari lei 
sa # un titolo di un ci di # mana # 
SH4: vi passo il reparto un attimo 
eh 

PAN: okey 


SH4: mediaworld good morning # 

PAN: good morning # escuse me can I 
ask you some information 

SH4: yes # 

PAN: I'd like to know if by any 
chance you know # the title of a CD 
by # mana # 

SH4: I'll put you through the 
deparment just a minute eh 

PAN: okey 


Table 10: Ex. 7: Catherine, NNS, T3 


SH3: ricordi mediastore buongiorno 
sono marco 
CAT: pronto buongiorno 


#0 5 . 
CAT: hhh 
SH3: prego 


CAT: eh mi scusi mi devo chiedere 
un un'informazione 


#0 2 

SH3: prego 

CAT: l'ultimo cidi di norah jones 
SH3: si 

CAT: che si intitola not too [late 
SH3: [too late # si si ce l'abbiamo 
CAT: quanto costerà secondo lei 
#0 2 

SH3: e:::: uf dovrebbe essere venti 


euro e novanta #0 8 


[isa] 


SH3: ricordi mediastore good 
morning marco speaking 
CAT: hallo good morning 


#0 5 . 
CAT: hhh 
SH3: please 


CAT: eh excuse me I've got to ask 
me some information 


#0 2 

SH3: please 

CAT: the last CD by norah 

jones 

SH3: yes 

CAT: entitled not too [late 

SH3: [too late # yes yes we've got 
it 

CAT: how much will it be in your 
opinion 

#0 2 

SH3: e:::: uf it should be twenty 


euros ninety #0 8 


[tal 
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Table 11: Ex. 8: Eden, NNS, T3 


SH3: libreria (memoli) buonasera SH3: (memoli) bookstore good 


sono tatiana evening tatiana speaking 

#0 2 #0 2 

EDE: eh::: buonasera EDE: eh::: good evening 

#0 5 #0 5 

EDE: allora # voi vendete EDE: now # do you sell DVDs? 
divudi::? 

#0 5 #0 5 

SH3: si:::. SH3: yes::. 

EDE: si:: EDE: yes:: 

# # 

EDE: okey EDE: okey 

# # 

EDE: volevo sapere se avete:: # EDE: I'd like to know if you 
la finestra sul cortile have: :# rear window 


base] [...] 


4.2 Learning syntactic variation 


Ferrari (2012) looked at the development of complexity, accuracy and fluency in 
the same four participants observed in this study. Her analysis included two more 
tasks, the interview and picture-story retelling, and also discussed the individual 
learners’ trajectories over time. In her conclusions, she states that “Italian stu- 
dents exhibit a high degree of variation across tasks with respect to measures of 
syntactic complexity and fluency. On average, this variation is less pronounced 
in L2 learners and there seems to be little change for the group as a whole over 
the three years of the study” (Ferrari 2012: 291)!. However, she did not provide 
an explicit quantitative account of these claims, which will be the object of this 
section. 

Table 12 shows the differences between scores for film retellings and telephone 
calls, in the four longitudinal data collection points for the learners and in the 
two data collections for the native speakers. The column labeled “NNS 4yrs” re- 
ports the learners’ average score over the four years. Phone calls are syntactically 
less complex (negative values) than the narratives for all measures except words 


!By “three years” Ferrari means the years following the first one, thus totaling four years as in 
this contribution. 
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per clause. This may be explained by the fact that this score refers to complete 
clauses only, thus disregarding sub-clausal units, which are instead included in 
the AS-Unit count. Although phone calls contained many short sub-clausal units, 
which is reflected in their lower AS-Unit length, the few complete clauses they 
had tended to be slightly longer than those in the film retelling, of about one word 
(1.06 for learners and 0.80 for native speakers). This measure is outstanding in 
another regard, as it is the only one where the difference between film retelling 
and phone calls is larger for learners than for native speakers. In all other cases, 
the spread of values across the two tasks for native speakers is larger than that 
for the L2 users. The spread between the two tasks did not vary much for the 
learners over the four observation times, as suggested by Ferrari (2012), although 
her more fine-grained analysis shows that this group pattern may be further di- 
vided into two sub-patterns, at least as regards the subordination ratio. Pandita 
and Catherine, who were less advanced at the beginning of the study, increased 
the difference in subordination between monologic and dialogic tasks over time, 
while Eden and Shirley went in the opposite direction. Ferrari hypothesizes, with 
the necessary caveats due to the very small number of observations, that, after 
reaching a certain proficiency level, syntactic complexity choices become a mat- 
ter of individual style and preferences, less constrained by task features and de- 
mands.” 

The degree of subordination is indeed a prime example of what Pallotti (2015: 
120) calls “stylistic complexity”, which “is always, at least to some extent, a mat- 
ter of speaker’s or writer’s choice”. In another study based on the VIP corpus, 
looking at the 10 native speakers, Pallotti (2019) found in fact that, in five differ- 
ent communicative tasks (film retelling, phone calls, interview, map task, discus- 
sion among peers) the inter-individual coefficient of variation was always larger 
for syntactic complexity measures, such as length of AS-Unit and subordination, 
than for other complexity dimensions such as lexical and morphological com- 
plexity. It thus seems that syntax — and subordination more specifically — is the 
linguistic domain leaving more room for individual stylistic variation, although, 
even here, different tasks tend to activate on average different levels of complex- 
ity? 


“As many other authors, Ferrari does not give any exact indication as to this proficiency thresh- 
old where the change would take place. This remains a challenge for research in this area, 
which would greatly benefit from studies collecting fine-grained measures of both learners’ 
proficiency and linguistic features like complexity. Normally, proficiency is operationalized 
in terms of CEFR levels or scores in standardized tests, which provide only a coarse grained 
characterization. 

Although Pallotti’s (2019) corpus was larger than in the present study, including the two native 
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Table 12: Variation between film retelling and telephone calls 


T1 T2 T3 T4 NNS NS 

4yrs 
words/AS-U —1.72 —1.73 —2.23 —1.67 —1.84 —2.00 
words/clause 1.11 1.74 0.53 0.88 1.06 0.80 
dep cl /AS-U —0.18 —0.22 —0.15 —0.19 —0.18 —0.35 
dep cl/clause —0.08 —0.14 —0.10 —0.12 —0.11 —0.22 


4.3 Interactional analysis 


Most SLA research on complexity deals with various forms of linguistic complex- 
ity, such as lexical, morphological, syntactic. However, dialogic oral communica- 
tion may also be analyzed in different terms, looking at how interaction unfolds 
ina series of “moves” whereby participants co-construct courses of (inter)action. 
This is the perspective taken by conversation analysis and interactional sociolin- 
guistics, and may complement the linguistic perspective we have discussed so far 
(for applications of this approach to SLA, see Pekarek Doehler & Lauzon 2015, 
Pekarek Doehler & Pochon-Berger 2015, Véronique 2017b, Skogmyr Marian & 
Balaman 2018 and the Special issue of Modern Language Fournal, 2022, S1). Anal- 
ysis in this section rests on the notion of Turn-Constructional Unit (TCU) intro- 
duced before. However, this notion does not necessarily coincide with syntactic 
units like the clause or phrase; although it depends on them in most cases, as syn- 
tactic completeness is one of the major indicators that a turn can be concluded 
and that a transition to next speaker is potentially relevant (Selting 2000). An- 
other important construct is that of “pre-”. Many conversational moves, such as 
requests, refusals, or proposals, are not produced directly, but get introduced by 
some linguistic and non-linguistic signals that prepare the ground for the main 
action to come. For example, a request for information is rarely produced directly, 


speakers considered here together with eight more participants of the same group, he looked at 
a smaller number of measures, so that the two studies are not entirely comparable. However, 
the two measures that can be compared, that is words/AS-Unit and dependent clauses/AS- 
Unit, confirm our results. Compared to the learners in this study, the ten participants in Pal- 
lotti (2019) produced longer AS-Units with more dependent clauses in the film retelling, while 
in telephone calls their AS-Units were shorter and with fewer dependent clauses than the 
learners’ at T1. It is important to note that these are group tendencies rather than categorical 
distinctions — the values for some individual learners fall within the range of native speakers, 
which is also due to the high inter-individual variation in syntactic behaviors. 
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as in Do you have rear window?, but is normally prefaced by a series of pre-request 
moves, as done by Eden in Table 11, such as Do you sell DVDs? or okey. This al- 
lows the listener to gradually orient to the request and process it, as it were, bit 
by bit. In an interplay between syntax and interaction (Couper-Kuhlen & Selting 
2017, Pekarek Doehler & Eskildsen 2022), pre-requests by native speakers tend 
to occur as separate TCUs, allowing the receiver to step in even for a very brief 
acknowledgment token, like the yes and mhmh produced by the shop assistant 
while Valentina, a native speaker, builds her pre-request and request step-by-step 
(Table 5). In these cases, both parties converge towards a “ritual state of ratified 
mutual participation” (Goffman 1963: 100) in a coordinated fashion, which im- 
plies the ability to gain and yield the floor several times in a rapid turn exchange. 
L2 learners, especially in the first year of observation, followed this strategy less 
frequently. For instance, Pandita at T1 (Table 6) uttered a single complex TCU 
containing both the pre-request (I'd like to know) and the request proper (how 
much simsang SGHA 800 costs). Likewise, Aisha at T1 (Table 8), produced a long 
TCU directly containing the request (I need the information to go to barcelona). In 
these cases, the listener must wait until the whole pre-request+request sequence 
is produced before a Transition-Relevant Place is reached. 

Quantitative analysis confirms these insights (Table 13). Native speakers pro- 
duced very few pre-requests embedded within a larger TCU (14.29%), while this 
proportion was much larger in non-native speakers, especially at T1 (71.43%; at 
this time there were also several instances, 21.43%, that could not be readily classi- 
fied as belonging to either category, given the difficulty of segmenting them into 
syntactic units), and then gradually decreased over time at T2-T4. This shows a 
trade-off between syntactic complexity and interactional fluency. Initially, learn- 
ers preferred more complex syntactic structures, packing into one single unit 
both the pre- and the request, which accounts for their high subordination ratio 
at T1. This sort of syntactic embedding requires a certain degree of grammatical 
competence, which was already attained by these intermediate-advanced learn- 
ers, but lowers interactional demands, as learners don’t run the risk of losing the 
floor and having to regain it immediately afterwards. This, apparently, seems to 
require higher interactional skills that these participants, at least at the begin- 
ning of the observation period, did not seem to possess, or doubted possessing. 
As their interactional competence grew, they were more at ease with taking and 
yielding turns, even very short ones, and thus de-complexified their productions 
from a syntactic point of view, while at the same time making them interaction- 
ally more fluent. 
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Table 13: Percentage of pre-’s realized as separate TCUs or within a 


TCU 
pre in TCU pre as TCU ? 
NNS - T1 71.43 7.14 21.43 
NNS - T2 55.56 44.44 0.00 
NNS - T3 22.22 77.78 0.00 
NNS - T4 33.33 66.67 0.00 


NS 14.29 85.71 0.00 


5 Conclusions 


This study, albeit limited in scope and with no claim to statistical generalizability, 
contributes to the debate on appropriate complexity. In line with other contribu- 
tions, the conclusion is that, for complexity, more is not always better? Com- 
plexity and appropriateness are related constructs in many ways, but they are 
not isomorphic and it is important to keep them conceptually apart and then 
describe how they interact. This needs to be borne in mind from a research and 
a pedagogical perspective, both of which have always been central in Daniel 
Véronique’s work. 

From a research perspective, Véronique’s work has coherently followed a func- 
tionalist orientation (see e.g. Véronique 1995, 2013, 2017c). This means starting 
from observing the communicative purposes of messages and then studying the 
forms through which they are realized. Such a functionalist orientation is lack- 
ing in much CAF research, and it is only in recent times that the relationships 
between the performance dimensions of complexity, accuracy and fluency, and 
indicators of communicative effectiveness — such as functional adequacy (Pal- 
lotti 2009, de Jong et al. 2012, Kuiken & Vedder 2022, Special issue of Task, 2022) 
or quality judgments of linguistic productions (Kyle & Crossley 2018, Lahuerta 
Martinez 2018, Bi & Jiang 2020) — have become the object of more systematic in- 
vestigations. It also means seeing linguistic competence in the context of a larger 
discourse competence, which is a key theme in the French approach to Second 
Language Acquisition (Lenart & Leclercq 2021) — the analysis needs to go beyond 
the level of the individual clause or sentence, to investigate how these and other 
linguistic structures play a role in monologic and dialogic texts. 


“Noticing that native speakers’ turns and utterances were interactionally more fluent does not 
imply that learners’ contribution were completely inadequate. Indeed, they often got their 
message across, although perhaps in a more effortful and convoluted way. 
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Daniel Véronique has also constantly been concerned with how SLA research 
may interact with language teaching (see e.g. Véronique 2005, 2017a, Laurens 
& Véronique 2017), which leads us to discuss some pedagogical implications of 
the present study. The main conclusion seems to be that, rather than “teaching 
complexity”, we should teach appropriateness — to task, register, situation — and 
students should not learn complexity as an objective in itself, but in terms of 
when, how and why it is appropriate to be more or less complex; always allowing 
for a certain degree of individual stylistic variation. 

Learning appropriate task-related variation thus becomes one of the main ob- 
jectives ofa communicative approach to language teaching, and our results show 
that it takes many years to achieve an appropriate range of variation across tasks. 
A similar observation was made by Wiklund (2002), in her study on native and 
nonnative Swedish-speaking adolescents. Each youth produced a written aca- 
demic composition and was interviewed orally; both texts were analyzed with 
the same set of “verbal sophistication” measures regarding word length and word 
variety. The results show that native speakers had a higher verbal sophistication 
index than non-native speakers in written compositions, while it was lower in 
interviews. In other words, the difference between one text type and another 
was greater in native speakers, and the author considered the magnitude of this 
difference to be indicative of the “capacity to adjust to different repertoires” (p. 
82). 

Findings like these are in line with those of the present study concerning varia- 
tion in syntactic complexity between film retelling and telephone calls, and make 
clear that the educational goal should become promoting the capacity to adjust 
complexity, that is, to move at ease in a (socio)linguistic space made up of vari- 
eties, genres, registers, each with its appropriate complexity levels. As we have 
seen, sometimes linguistic complexity may be intertwined with other levels of 
communicative competence, for example, with interactional fluency (Peltonen 
2020), as the present study shows with regard to telephone call openings. To at- 
tain appropriate levels of interactional fluency, syntactic complexity might have 
to be reduced, not increased. This resonates with what Lambert & Kormos (2014: 
612) state about learning how to write: “It is frequently the case that expert speak- 
ers and writers express complex ideas more simply than novices. This is not due 
to the availability of linguistic resources but rather to practiced mastery in effi- 
cient and effective message formation” 

The point is not teaching the “optimal level of complexity”, with a normative 
orientation prescribing values like “between 5 and 6 words per clause” or “a sub- 
ordination ratio around 0.45”. The point is that teachers should become aware of 
how complexity levels vary across genres and registers. This means they should 
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not urge students to be more complex for the sake of it or provide negative feed- 
back if their productions are not complex enough, when in fact they may be 
perfectly adequate, possibly because of their simplicity. As regards students, at 
least after a certain age and proficiency level, rather than being taught how to be 
“ideally complex”, they should be enabled to reflect on how different genres, reg- 
isters, communicative situations may imply different complexity levels. This will 
turn them into self-regulated, autonomous learners, who appreciate sociolinguis- 
tic variation, choose where to stand in the language space and are aware of the 
communicative consequences of their linguistic actions. In order to do so, they 
may analyze the complexity of their texts, or others they may want to take as pos- 
sible models, using approaches and instruments that currently belong mostly to 
the research domain. For example, they may consult some of the complexity anal- 
ysis tools available online, thus becoming student-researchers who consciously 
reflect on their learning experience and meaningfully use language to discuss 
about language. 
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Transcription conventions 


A modified version of the CHAT-CA system was used for transcribing data (ca. 
talkbank.org). CAPITAL LETTERS are used to indicate high volume only, and 
not for proper names, sentence beginnings etc. as in standard orthography. 


SHI, PAN, VAL, etc participants names 
AGI, AG2, SH4, etc travel agencies’ or shops’ codes 
#1_2 , #0_5, etc pause length, in these case 1.2 and 0.5 seconds 
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# micropauses, shorter than 0.2 seconds 
.hhh audible inbreath 

hhh audible outbreath 

wo:::rd word lengthening 

[ overlapped speech 


falling intonation 
? raising intonation 
: suspended intonation 
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Linéarisation des énoncés en allemand 
langue débutée : Enseignement et 
développement dans une approche 
constructionniste 


Catherine Felce 


Laboratoire Lidilem, Université Grenoble Alpes 


Dans cette contribution, je cherche à caractériser la manière dont les productions 


langagières de six apprenants grands débutants de l’allemand langue étrangère à 


fici ì ; : 
université évoluent au cours du premier semestre d’apprentissage de la langue. 


Mon travail vise à mettre en relation les formes et expressions langagières que ces 


apprenants mobilisent dans des taches de production avec les constructions sélec- 


tionnées et manipulées lors des activités en classe de langue. Je me place dans une 


perspective didactique qui interroge la nature des objets langagiers destinés à étre 


enseignés en lien avec les enjeux acquisitionnels qui peuvent orienter leur sélection. 


En adoptant une conception de la langue et de la grammaire inspirée de l’usage et 


; e > i ; Me 
des grammaires de constructions, j examine dans quelle mesure l’exposition à et 


la manipulation de constructions ciblées peuvent préparer l’émergence de structu- 


rations syntaxiques spécifiques de la langue cible chez des apprenants débutants. 


La proposition didactique formulée vise à familiariser les apprenants de manière 


précoce avec des options de linéarisation en L2 qui ne soient pas seulement cor- 


rectes, mais conformes à l’usage en fonction du contexte discursif ou textuel des 


énoncés ; au-delà, il s’agit de poser des jalons susceptibles de dessiner un itinéraire 


d'apprentissage alternatif à la séquence développementale mise en évidence pour 


l'acquisition de l’ordre des mots en allemand. 


Mots-clés : langue débutée, didactique de l’allemand, approche basée sur l’usage, 


constructions, ordre des mots en allemand, trajectoires d'apprentissage 
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1 Introduction 


Débuter l’apprentissage d’une nouvelle langue à l’âge adulte peut recouvrir une 
variété de situations, de conditions d'apprentissage et de degrés de réussite. Que 
les apprenants soient des travailleurs migrants, des individus contraints, pour des 
raisons diverses, de quitter leur pays d’origine ou encore des étudiants choisis- 
sant une langue nouvelle pour eux comme option dans leur cursus universitaire, 
les progrès de ces apprenants dans leur appropriation de la langue cible (désor- 
mais LC) dépendront de multiples facteurs (Dérnyei 2009, Dórnyei & Ryan 2015). 
Ces derniers peuvent être liés à des dispositions ou des aptitudes individuelles, à 
des connaissances langagières relatives à d’autres langues acquises et disponibles, 
ou aux conditions externes qui caractérisent les situations d usage et d’appren- 
tissage de la LC; au-delà de ces différences individuelles, des points communs 
ont pu être mis en évidence dans le cadre de différents programmes de recherche 
menés au tournant des années 1970-1980! puis dans des travaux ultérieurs qui 
ont contribué à la compréhension et à la description d’une dynamique de l’ap- 
propriation à partir de corpus d’apprenants (Bartning & Schlyter 2004, Myles 
2008). 

Si la recherche en acquisition des langues (désormais RAL) s’est tournée à 
l’époque de son établissement comme discipline scientifique de manière privi- 
légiée vers des contextes d'acquisition dits naturels — s ćloignant un temps de 
préoccupations liées à l’enseignement et, ce faisant, de la didactique des langues 
(Véronique 2005) — les appels et les travaux visant à promouvoir le dialogue 
entre recherches acquisitionnistes et enjeux didactiques sont revenus depuis un 
peu plus d’une décennie sur le devant de la scène dans le domaine francophone 
(Komur-Thilloy & Trévisiol-Okamura 2011, Véronique 2017, Watorek, Arslangul 
et al. 2021). 

La présente contribution relève de cette même ambition visant à s’appuyer sur 
la compréhension de processus d'apprentissage pour orienter les démarches ins- 
tructionnelles. Notre réflexion part des activités d'enseignement mises en œuvre 
sur le terrain pour les interroger à la lumière d’approches linguistiques et de tra- 
vaux qui se sont intéressés à l’ordre des mots et à la structuration de l’énoncé 
en allemand en lien avec les possibilités de leur enseignement (Pienemann 1999, 
Diehl et al. 2000, Winkler 2017). Notre intérêt se porte plus particulièrement sur 
l'apprentissage de l’allemand au niveau débutant, dans le contexte universitaire 


‘On pense notamment aux programmes ESF (European Science Fondation) et ZISA (Zweitsprach- 

erwerb italienischer und spanischer Arbeiter). On peut se reporter à Véronique (2009 : 43-51) 
pour une description synthétique des différents programmes de recherche menés dans une 
perspective longitudinale. 
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qui est celui d’étudiants spécialistes d’autres disciplines démarrant l’apprentis- 
sage de cette langue comme option dans leur cursus. Pour ces apprenants, l’op- 
tion de langue constitue souvent une L3 voire une L4,? débutée à l’âge adulte 
dans un contexte guidé et hétéroglotte. C’est en référence à ce public particulier 
et à ce contexte d'apprentissage que je parle de « langue débutée ». 

Notre contribution traite de la manière d'accompagner ces apprenants vers 
la réalisation d’options de linéarisation s’éloignant d’un ordre des mots de type 
Sujet-Verbe, de manière à en soutenir, voire à en favoriser l’appropriation. Quelle 
approche de la langue (et de la grammaire) privilégier pour cela avec des groupes 
d’apprenants très hétérogènes (de par la diversité de leurs L1, de leurs cultures 
éducatives et de leurs motivations) et peu familiers d’une terminologie gramma- 
ticale? Comment, dès les débuts de l’apprentissage, préparer le terrain en fami- 
liarisant les apprenants avec des choix de linéarisation adéquats en fonction du 
contexte situationnel ou textuel donné et en les amenant à privilégier l’usage 
de ces options dans leurs productions ? Par quel biais favoriser l’acquisition pré- 
coce d'expressions langagières qui puissent, ultérieurement, donner lieu à la re- 
connaissance de patrons ouverts à des recompositions (lexicales ou morpholo- 
giques) en fonction du contexte et évoluant vers une productivité plus grande ? 
À l'opposé d’une vision formelle de la grammaire conçue comme un ensemble de 
règles appliquées aux mots, j’adopte dans cette étude une perspective qui consi- 
dère que l’évolution du système langagier met en jeu des schémas reconnus dans 
différentes expressions par le biais de mécanismes cognitifs généraux (analogie, 
catégorisation, généralisation, Diessel 2007) et qui postule un continuum entre 
lexique et grammaire (Ziem & Lasch 2013 : 90-95). 

J aborde dans une premiere partie la question de la construction de l’énoncé à 
travers la description linguistique qui la caractérise, puis à travers la dynamique 
développementale propre à l’ordre des mots mise en évidence dans le cadre du 
projet ZISA (Meisel et al. 1981, Clahsen et al. 1983). 

La deuxième partie de cette contribution me permettra de mettre en regard des 
travaux de deux types portant sur l’enseignement-apprentissage d’une langue 
seconde en contexte guidé. Les uns visant à en étudier les mécanismes ou les 
trajectoires d’appropriation à partir de cadres théoriques de la recherche en ac- 
quisition, les autres, motivés par des préoccupations de terrain et interrogeant la 
pertinence de l'intervention pédagogique sur la base de résultats ou de notions 
issus de travaux du domaine. Cette mise en perspective me servira à expliciter 
mon positionnement entre les champs de la didactique des langues et de la RAL. 


?Je ne ferai pas de distinction et parlerai de L2 pour désigner toute langue apprise postérieure- 
ment à l’acquisition de L1, indépendamment de l’ordre d’acquisition de ces langues addition- 
nelles. 
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Ces deux premières parties me conduiront à formuler de nouvelles proposi- 
tions pour aborder la grammaire au niveau débutant; des développements à par- 
tir d’une approche cognitive et constructionniste de la grammaire feront alors 
l’objet d’une troisième partie. 

Ces jalons théoriques une fois posés, j étudierai l’évolution des choix langa- 
giers observables dans les performances de six apprenants débutant l’apprentis- 
sage de l’allemand à l’université. À cette fin, cinq de leurs productions langagières 
recueillies au début et à la fin du premier semestre d'apprentissage seront ana- 
lysées. Les analyses, mises en relation avec les moyens langagiers travaillés en 
classe de langue, s’orienteront en fonction des questions de recherche suivantes : 


Q1. Quelles constructions les apprenants mobilisent-ils de manière privilégiée 
dans leurs productions langagières ? 


Q2. Peut-on mettre en évidence une évolution dans la manière dont ces ex- 
pressions sont mobilisées dans les productions et que retenir de cette évo- 
lution ? 


Q3. Est-il enfin possible de reconnaitre à certains patrons ou à certaines as- 
sociations mémorisées un potentiel de productivité de telle sorte qu'ils 
puissent être considérés comme des paliers vers des réalisations syn- 
taxiques conformes à la LC ? 


Ces analyses ont à ce stade un caractère exploratoire; elles doivent permettre, 
d’une part, de poser les bases d’une possible méthodologie destinée à étudier 
l’évolution du système langagier d’apprenants débutants dans une approche 
constructionniste du développement et, d'autre part, d'orienter ou réorienter les 
activités d’enseignement afin de faciliter l’entrée dans la langue chez ces appre- 
nants. 

Mon propos sera par ailleurs irrigué par des réflexions inspirées de celles que 
Daniel Véronique a mises en avant dans plusieurs de ses articles qui articulent 
réflexion didactique et recherches acquisitionnistes. 


2 Construction de l’énoncé en allemand et ordre des mots 


2.1 Une double description linguistique 


Les descriptions formelles de l’allemand mettent en avant des spécificités liées 
à la linéarisation des constituants de l’énoncé. L’une de ces spécificités réside 
dans la manière d'appréhender la structure du groupe verbal à l’infinitif (OVinf). 
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Si, en français, les constituants s organisent partant du verbe dans une logique 
de progressivité, on parle en allemand d’ordre régressif dans la mesure où la 
position finale du verbe non fléchi admet des expansions qui se font de la droite 
vers la gauche : dans la structure syntagmatique de l’allemand, les connexions 
sémantiques s ćtablissent « à rebours » de la linćarisation de surface. 


Deutsch lernen 

Deutsch lernen wollen 
‘apprendre l’allemand’ 

‘vouloir apprendre l’allemand’ 


FIGURE 1 : Structure du groupe verbal en allemand 


Une autre spécificité reconnue à l’allemand concerne la linéarisation de sur- 
face. Pour en rendre compte, on a communément adopté un découpage en 
« champs », (Vorfeld — Mittelfeld — Nachfeld) (Tableau 1), dans lesquels les dif- 
férents constituants de l’énoncé se répartissent selon une structure topologique 
(Wöllstein 2014). 


TABLEAU 1 : Modèle topologique de l’énoncé assertif et positionnement 
des formes verbales 


Champ initial 


Champ médian 


Champ terminal 


(Vorfeld) (Mittelfeld) (Nachfeld) 
X Vfin (V2) Vinf Vinf + Vfin 
(1) ich lerne Deutsch 
‘je/j’ apprends l’allemand’ 
(2) ich will Deutsch lernen „ weil ich in Deutschland 
arbeiten móchte 
‘je/j” veux l'allemand apprendre , parce que je voudrais 
travailler en Allemagne” 
(3) dieses Jahr will ich Deutsch lernen 
‘cette année veux je l'allemand apprendre 


Au sein même de cette répartition, deux caractéristiques méritent d’être sou- 


lignées. La première concerne la contrainte positionnelle associée aux éléments 
verbaux finis et non finis, placés respectivement en deuxième (Vfin ou V2) et en 
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dernière position (Vinf)? et qui forment une parenthèse verbale (sentence bracket) 
enserrant les constituants positionnés dans le champ médian. La seconde carac- 
téristique réside dans l’hétérogénéité des éléments positionnés dans le champ 
initial, c’est-à-dire en position préverbale, et à la variabilité associée à l’occu- 
pation de ce champ. En effet, le Vorfeld n’est pas une position syntaxiquement 
déterminée (Zifonun et al. 1997 : 1584); elle n’est pas réservée au sujet comme 
c'est généralement le cas en français ou en anglais mais peut être occupée par 
des constituants de nature et de structure très diverses. En allemand, il est ainsi 
fréquent de voir apparaître le sujet après le verbe fléchi, la première position 
étant alors occupée par un autre constituant (des adverbiaux ou groupes prépo- 
sitionnels cadratifs, des éléments relevant du thème, des attaques rhématiques, 
des appréciatifs, entre autres). 

D'un point de vue acquisitionnel, des travaux de référence ont montré que le 
positionnement correct des formes verbales fait partie des points qui résistent 
à l'instruction (Ellis 1989, Pienemann 1989) dans le cas de langues sources de 
type SVO et établi que l’acquisition de l’ordre des mots en allemand L2 suit une 
trajectoire acquisitionnelle bien spécifique. 


2.2 Séquence développementale relative à l’ordre des mots 


Les programmes de recherche évoqués plus haut ont étudié l’acquisition de dif- 
férentes langues secondes dans le but de retracer les itinéraires d’apprentissage 
de travailleurs étrangers, souvent peu scolarisés, venus en Europe en réponse 
aux besoins de main d'œuvre et confrontés à la langue de leur nouvel environne- 
ment en dehors de tout guidage instructionnel.* En amont du projet EALA, les 
programmes Heidelberger Forschungsprojekt « Pidgindeutsch » (HPD) (Dittmar & 
Klein 1975) et ZISA (Zweitspracherwerb italienischer und spanischer Arbeiter) (Mei- 
sel et al. 1981) ont étudié la manière dont des travailleurs originaires du bassin 
méditerranéen progressaient dans l’acquisition des propriétés syntaxiques de l’al- 
lemand. Le programme ZISA est souvent cité en référence à la séquence relative 
à l'acquisition de l’ordre des mots en allemand. 

En mettant en évidence une hiérarchie dans l’ordre d’acquisition des struc- 
tures (Tableau 2), les chercheurs ont établi que la progression des locuteurs dans 


Ou encore (Vinf) + Vfin dans les subordonnées telles que celle donnée en exemple (Tableau 1). 

“Daniel Véronique a été de l’équipe (aux côtés entre autres de Wolfgang Klein et Clive Perdue) 
qui, dans le cadre du projet The ecology of adult language acquisition (EALA) dit aussi ESF 
(European Science Foundation), du nom de la fondation qui l’a soutenu, a contribué à décrire 
les trajectoires d’appropriation de ces apprenants et à caractériser leur progrès dans la langue 
apprise en termes de variétés langagières (Perdue 1993) 
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TABLEAU 2 : Hiérarchie des stades d’acquisition (ZISA) (Pienemann 
1999 : 45). Les exemples sont ceux de Pienemann. 


(1,2) Stade x die kinder spielen mim ball 
(Canonical Order) ‘the children play with the ball’ 

(3) Stadex+1 da kinder spielen 
(Adverb Preposing) (XSVfin) ‘there children play’ 

(4) Stade x +2 alle kinder muss die pause machen 
(Verb Separation) (Vfin-OVinf) ‘all children must the break have’ 

(5) Stade x +3 dann hat sie wieder die knoch gebringt 
(Inversion) (XVfinS) ‘then has she again the bone bringed’ 

(6) Stade x + 4 er sagt, dass er nach hause kommt 
(Verb Final) (SOVfin) ‘he says that he home comes” 


leur appropriation de l’ordre des mots était soumise au développement graduel 
de stratégies cognitives rendant possible le traitement d’une structure donnée à 
différents stades identifiés, chaque palier constituant un prérequis pour l’acces- 
sion au palier supérieur. Ces travaux, initialement menés en contexte non guidé, 
ont conduit à des interrogations sur l’enseignabilité (teachability) des structures 
de la L2 et sur les limites de l’intervention enseignante (Pienemann 1984, 1989, 
Ellis 1989). Si la disponibilité des procédures de traitement contraint la progres- 
sion, alors l’apprentissage d’une structure relevant d’un stade pour lequel un 
apprenant ne serait pas encore prêt ne peut pas être forcé. 


“Skipping stages” in formal instruction would imply that there would be a 
gap in the processing procedures needed for the learner’s language. Since 
all processing procedures underlying a structure are required for the pro- 
cessing of the structure, the learner would simply be unable to produce the 
structure. (Pienemann 1999: 13) 


Les travaux initiés dans le cadre du projet ZISA ont par la suite conduit Pie- 
nemann à élaborer une théorie explicative pour la dynamique de l’appropria- 
tion (Processability Theory) et différentes études menées en référence à cette théo- 
rie ont contribué à l'élaboration d'un modèle théorique qui a certes évolué vers 
la reconnaissance de possibles variations dans les parcours identifiés, mais qui 
n’en demeure pas moins un modèle éprouvé (Håkansson 2005, Pienemann 2005, 
Pienemann & Kefiler 2011). Plusieurs travaux ultérieurs menés en contexte guidé 
ont confirmé la robustesse de la séquence développementale relative à l’ordre des 
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mots en allemand L2 (Boss 2004, Jansen 2008, Ballestracci 2010) et contribué à 
soutenir les arguments formulés en faveur d’une prise en compte de ces résultats 
dans les curricula (Diehl et al. 2000). 

Notre propos n’est pas de remettre en cause les stades de développement tels 
qu'ils ont été élaborés dans leur cadre de référence, mais de réinterroger cette 
séquence acquisitionnelle à la lumière d’une approche constructionniste du dé- 
veloppement langagier, observé notamment en début d'apprentissage, 


3 L’enseignement-apprentissage d’une «langue débutée» 


J'ai fait le choix de parler de «langue débutée» pour caractériser les langues ap- 
prises dans un contexte guidé et hétéroglotte à l’âge adulte, c’est-à-dire posté- 
rieurement l'acquisition de la L1 (ou langue de première socialisation) et parfois 
même après l'apprentissage d’une, voire de plusieurs L2. Dans ce contexte (LAN- 
SAD”), le choix d'apprendre une langue additionnelle se fait dans le cadre du 
cursus universitaire des apprenants, qui peuvent non seulement avoir des affi- 
liations disciplinaires très variées, mais aussi des origines culturelles diverses.9 
Par rapport au choix de la langue, ces derniers mentionnent souvent la curiosité 
et l’envie de découverte ou ont parfois des objectifs instrumentaux à plus long 
terme ; on retient surtout que les motivations et les ambitions affichées peuvent 
s'avérer très disparates, rendant les parcours d'apprentissage discontinus et l’in- 
vestissement dans l’apprentissage inégal. 

Concernant les débuts de l’apprentissage de L2 en contexte guidé et le lien avec 
l’enseignement, les travaux peuvent se distinguer dans leur intention initiale : 
certains travaux se situant dans le champ de la RAL visent à décrire et étudier les 
processus acquisitionnels dans différentes configurations d'enseignement, alors 
que d’autres travaux, initiés par des praticiens, relèvent d’une orientation didac- 
tique ou d’une visée plus compréhensive dans le sens où le questionnement des 
pratiques d’enseignement y est central. 


3.1 Perspective acquisitionniste : Première exposition et stade initial 


Pour étudier les débuts de l’acquisition d’une L2, des travaux se sont penchés 
sur le traitement de l’input opéré par les apprenants au tout début de l’appren- 
tissage. Rast (2017) a ainsi observé les toutes premières heures d'exposition à la 


°LANgues pour Spécialistes d’Autres Disciplines. 
Se reporter au Tableau 3 en §5.1 pour une description de l'échantillon dont il est question dans 
cette étude. 
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LC et s’est intéressée, entre autres, à la transparence des mots perçue par les ap- 
prenants (Shoemaker & Rast 2013) ou à la sensibilité qu ils pouvaient avoir tres 
tôt pour la morphologie verbale (Rast 2006). Dans la continuité de ces travaux, 
le projet VILLA? (Watorek, Arslangul et al. 2021) étudie les premières étapes de 
l'acquisition du polonais (LE) dans des situations d'enseignement contrôlées. Ce 
projet n’est pas sans rappeler les programmes de recherche fondateurs évoqués 
dans l introduction et menés à l’époque en contexte non guidé, mais à la diffé- 
rence de ces programmes, il affiche une orientation vers de finalités didactiques 
(Rast et al. 2011, Watorek, Durand et al. 2021 : 17-18). Les questions de recherche 
posées — par exemple le rôle et influence des langues sources dans les processus 
d appropriation ou l'influence du type de tâche ou du type d'enseignement sur 
la saisie — renouent avec des perspectives didactiques et enseignantes qui étaient 
celles de la discipline à l’origine des travaux du domaine (Véronique et al. 2009). 


3.2 Perspective didactique : Des choix informés et des modèles 
interrogés 


Si des finalités didactiques sont mises en avant dans le projet VILLA, le ques- 
tionnement comme la méthodologie relèvent de recherches en acquisition dans 
lesquelles les pratiques enseignantes constituent une variable des expérimenta- 
tions menées dans des conditions autant contrôlées que possible. Parallèlement, 
d’autres travaux trouvent leur motivation dans un questionnement qui part du 
terrain. En effet, s' interrogeant sur la planification des contenus d'enseignement 
ou la forme à donner à leur démarche pédagogique, des enseignants ont cher- 
ché à adosser leurs propositions didactiques et leur action à des construits et 
des résultats issus des recherches en acquisition. Des travaux dans ce sens ont 
questionné notamment à nouveau l’acquisition de l’ordre des mots en allemand 
L2 et son enseignabilité en cherchant à déterminer si les séquences développe- 
mentales étaient également observables dans un contexte d'enseignement guidé 
et dans quelle mesure l'instruction pouvait modifier la hiérarchie des stades éta- 
blie (Diehl et al. 2000). D’autres études ont remis en question un enseignement 
grammatical basé sur des descriptions linguistiques formelles, méconnaissant le 
fonctionnement réel de la langue (Felce 2020), ou ont cherché à manipuler l’in- 
put dans un sens plus favorable à l’acquisition de structures verbales spécifiques 
de l’allemand, une langue typologiquement éloignée de la langue source des ap- 
prenants (Winkler 2017). Partant de constats émanant de leur contexte d’ensei- 
gnement et de questionnements ancrés dans les pratiques, ces recherches ont 


"Varieties of initial learners in language acquisition : Controlled classroom input and elementary 
forms of linguistic organization. 
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été menées dans le but d’améliorer la portée de l’instruction délivrée. Elles té- 
moignent d’une volonté d’adosser la définition et le guidage de l’intervention à 
des connaissances théoriques ainsi qu’à une observation des performances des 
apprenants; en retour, elles permettent aussi de réinterroger des modèles (celui 
de la séquence développementale relative à l’ordre des mots évoqué infra) ou des 
notions (teachability) qui sont alors mis a l'épreuve dans de nouvelles configu- 
rations instructionnelles. Notre travail relève de cette orientation à travers une 
prise de distance par rapport à l’échelle des stades de développement définie par 
Pienemann et la volonté de proposer des pistes d'intervention qui pourraient 
favoriser l’émergence chez des apprenants débutant l’allemand d’un ordre des 
mots conforme aux usages de la LC. 


4 Enseigner : Quoi, comment et à quel moment ? 


La dimension développementale et longitudinale rejoint la question des progres- 
sions d'enseignement et d'apprentissage, Dans la sphère francophone, Véronique 
fait partie des chercheurs qui reconnaissent à la RAL le potentiel d’orienter l’ac- 
tion enseignante et plaident pour plus de cohérence entre la programmation des 
progressions d'enseignement et la dynamique de l’appropriation langagière (Vé- 
ronique 2008, 2017, Véronique et al. 2009). 

Concernant l’allemand, des travaux ont testé la portée d’un syllabus qui se- 
rait conçu en référence à de trajectoires acquisitionnelles et non plus à une pro- 
gression linguistique arbitraire (Winkler 2017). On peut en effet s interroger sur 
la pertinence d’un apprentissage de règles morphosyntaxiques (Schmale 2021, 
Felce 2020) qui restent souvent abstraites et peinent à être opérationnalisées dans 
la production langagière des apprenants, même à des niveaux avancés. La sug- 
gestion est alors de recourir pour l’enseignement de phénomènes grammaticaux 
spécifiques à des modèles différents, inspirés d’une approche plus conceptuelle 
de la grammaire (Felce 2016) ou de l’usage d'expressions préfabriquées et des 
grammaires de construction (Schmale 2014, 2021). 


4.1 Aborder différemment les formes de la LC : Entre lexique et 
grammaire 


Le terme de grammaire renvoie à différents objets. Vue comme un ensemble for- 
mel et systématisé de connaissances relatives aux « régularités, règles ou normes 
caractéristiques d’une langue » (Besse & Porquier 1991 : 10), la grammaire permet 
une description et une classification des constituants, des formes et des struc- 
tures à partir desquelles les langues ont accédé au statut de disciplines scolaires. 
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En tant qu’objet d’enseignement, la langue reste dès lors souvent appréhendée 
à travers un ensemble classifié de concepts, et une organisation sémasiologique 
progressive du contenu (Véronique 2005 : 2). Chez les locuteurs en revanche, la 
grammaire constitue une compétence plus ou moins diffuse, relevant selon les in- 
dividus d’une intuition ou d’une connaissance établie à des degrés divers. Enfin, 
dans la perspective de l’acquisition, la grammaire relève d’un savoir-faire procé- 
dural, intrapsychique, dont le développement peut étre soutenu par l’apport de 
connaissances explicites (Norris & Ortega 2000), mais repose aussi en partie sur 
des processus implicites (Véronique 2019). Cette conception de la grammaire est 
sans doute celle qui a le moins pénétré les pratiques enseignantes. Tyler & Ortega 
(2018 : 4-5) relèvent très justement que le changement de paradigme qu’a connu 
l’enseignement-apprentissage des langues ne s’est pas accompagné de l’adoption 
d’une théorie linguistique en accord avec les principes communicatifs et action- 
nels mis en avant. La persistance de modèles formels descriptifs ou prescriptifs 
apparait paradoxale alors même que les recherches en acquisition avaient contri- 
bué à initier le renouveau méthodologique (Véronique 2005). Larsen-Freeman 
(2015) déplore également que l'instruction grammaticale ne puisse pas profiter 
des avancées théoriques de la linguistique pour proposer aux praticiens d’autres 
modèles, adaptés aux objectifs communicatifs affichés ; à rebours d’une vision 
formelle et statique de la grammaire, elle préconise de reconnaître qu'il s’agit 
d’un système en constante évolution et ouvert aux innovations générées par les 
locuteurs. Dans cette même veine, des chercheurs (Achard 2021 : 194, Schmale 
2021) mettent en avant les apports de la linguistique cognitive et d’une approche 
constructionniste de la grammaire dans la mesure où ces orientations recèlent 
des opportunités pédagogiques déjà formulées par Langacker (2008b). 


4.2 Une approche constructionniste du développement langagier 


Le courant de la grammaire cognitive s’est développé aux États-Unis dans les 
années 70/80 autour d’un groupe de chercheurs (Fillmore, Talmy ou Langacker 
entre autres) dont certains initieront différentes déclinaisons de ce que l’on dé- 
signera par grammaires de construction (Ziem & Lasch 2013). De cette filia- 
tion avec la linguistique cognitive, on retient le fait que le langage ne constitue 
pas une faculté séparée des autres domaines de la cognition, mais s’appuie au 
contraire sur des capacités cognitives générales et que les connaissances langa- 
gières s’élaborent à travers | usage, ce qui rapproche les grammaires de construc- 
tions des approches dites basées sur l’usage. Les chercheurs qui se réclament de 
cette perspective (Ellis & Wulff 2014) considèrent en effet la grammaire comme 
émergente, c'est-à-dire se construisant de manière progressive à travers l'ac- 
cumulation d'expériences langagières vécues dans différents contextes (usage 
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events, Tomasello 2001 : 61-62). Les éléments constitutifs de ce système en déve- 
loppement sont des constructions; elles sont entendues comme des appariements 
entre une forme linguistique et une fonction pragmatico-sémantique qui peuvent 
avoir des degrés variables de spécificité ou de schématicité. Elles peuvent en ef- 
fet représenter des instances uniques spécifiques et lexicalement figées, ou au 
contraire afficher une schématicité plus ou moins aboutie (François et al. 2021 : 
12-13). À travers des usages répétés (rencontres dans l’input et utilisation inter- 
active), une construction est mémorisée et sa trace en mémoire renforcée par la 
fréquence de l’expérience qui en est faite (Pfänder & Behrens 2016). La fréquence 
d'apparition ou d’usage d’une même construction (on parle alors de token fre- 
quency) va en effet favoriser son ancrage en mémoire (entrenchment, Behrens 
2009 : 386). La fréquence de type (type frequency), à savoir la présence de va- 
riations pour une même construction (par ex. wie geht’s dir / Ihnen / euch ‘com- 
ment ça va (pour/chez) toi / vous (formel) / vous (informel)’), peut conduire a 
de possibles généralisations (par ex. wie geht’s “deine Familie) et à l'émergence 
de schémas (wie geht’s + NP ‘comment ça va + NP’). À la suite de Bybee (2006), 
Behrens attribue en effet à la ‘variation de type’ la possibilité de généralisation 
et de schématisation (Behrens 2009 : 386). La fréquence de type permet l’abs- 
traction de traits communs à partir d'exemplaires individuels saisis dans un pre- 
mier temps de manière isolée ; à travers la récurrence et la multiplicité des événe- 
ments d' usage, des patrons (pattern) correspondant à plusieurs instances isolées 
peuvent être perçus et donner lieu à schématisation (Legallois 2021 : 24-28). La 
notion de schématisation renvoie à la grammaire cognitive de Langacker (2008a) 
qui décrit le développement langagier comme un processus dynamique, guidé 
par le sens et la confrontation de nouvelles données entrantes à des schémas- 
types déjà constitués. Chaque nouvelle unité langagière est ainsi rapportée à des 
types schématiques existants qui constituent des catégories auxquelles cette don- 
née nouvelle est comparée : la catégorisation consiste à reconnaitre le statut de 
cette nouvelle unité soit comme relevant de la catégorie existante soit comme 
représentant une instance inédite (Legallois 2021 : 25). 

La schématisation va également de pair avec une plus grande productivité des 
éléments constitutifs du système grammatical en construction : à partir d’exem- 
plaires individuels très spécifiques (Figure 2, colonne de gauche), le processus de 
schématisation permet l’extraction de patrons plus ou moins ouverts à d’autres 
possibilités expressives en fonction des cases (slots) disponibles (Dabrowska 2015 : 
9-11).8 


$L'auteure précise bien que les dénominations NP et VP ne renvoient pas à des catégories syn- 
taxiques, mais à des objets sémantiques, principalement quand il s’agit des débuts de l’appren- 
tissage (ici de L1). 
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Can I get up? — 


Can I get down? -— Can I VP? — 


jp? | 
Can I throw it: | Can NP VP? — 


Can you draw eyes ? - 


Can you VP? — 


Can you say moo? — 


+ AUX NP VP? 
Will you draw? — 


Will you do that? —— Will you VP? — 


o 
Will you hold these : L AUX you VP? — 


Would you hold that? - 


— Would you VP? — 


Would you help me? — 


FIGURE 2 : Schématisation progressive a partir d’unités discretes (Da- 
browska 2015 : 11, fig. 1) 


Une telle approche rompt avec les approches formelles ; il n’est donc plus ques- 
tion de distinguer, d’une part, un répertoire dans lequel seraient stockés des items 
de nature lexicale et, d’autre part, un ensemble de règles applicables aux élé- 
ments de ce répertoire (Legallois 2019, Madlener 2015 : 312), mais d'imaginer le 
système linguistique de l’apprenant comme un réseau complexe au sein duquel 
cohabitent des schémas et leurs différentes instanciations. L'évolution du sys- 
tème repose sur les opérations cognitives générales déjà évoquées (abstraction, 
catégorisation, schématisation) qui ne sont pas spécifiques aux objets langagiers 
mais à toute donnée dont l'individu fait l expérience (Legallois 2021 : 22-27). 

Si la perspective dite basée sur l’usage reconnait une dimension développe- 
mentale dans ces processus (Ellis 2015 : 187), contrairement à Pienemann (1999), 
elle ne voit pas dans ce développement une échelle de stades identifiables. Par 
ailleurs, le fait de considérer la grammaire comme un système évolutif, et non 
plus comme un ensemble figé de formes et de structures que l’apprenant n’est 
pas tout de suite en mesure de traiter, déplace la perspective du développement de 
l'individu vers le système. En effet, c’est le système grammatical de l’apprenant 
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qui se transforme en intégrant de nouvelles constructions et non les capacités de 
traitement dont disposent les individus (Diessel 2007). 

Les processus de catégorisation, d’abstraction et de schématisation décrits 
pouvant concerner des éléments lexicaux au même titre que des structures syn- 
taxiques (Behrens 2011), la conception d’un continuum entre lexique et gram- 
maire qui prévaut dans les approches constructionnistes semble particulièrement 
pertinente pour l’apprentissage de L2 au niveau débutant. 


4.3 Remodeler l'intervention : Poser des jalons pour favoriser 
l’acquisition de l’ordre des mots 


Considérer que les constructions constituent les unités de base du système langa- 
gier en cours d'acquisition a conduit dans un premier temps à une réorganisation 
du syllabus à partir des constructions pouvant être associées aux différentes ac- 
tions langagières visées au niveau débutant et aux savoir-faire fonctionnels en 
jeu dans ces actions. Ce travail de recensement des actions langagières a été mené 
à partir du référentiel pour l’allemand Profile Deutsch (Glaboniat et al. 2005). Les 
actions langagières y sont répertoriées par niveau, selon les critères de produc- 
tion ou réception et s’accompagnent d'exemples d’usage à partir desquels a pu 
être constitué un inventaire de constructions. 

En me basant sur le processus de schématisation décrit plus haut (Figure 2) 
qui illustre la manière dont des schémas plus ouverts peuvent se mettre en place 
à partir d'un ensemble d’instances lexicales, j ai également anticipé un possible 
développement de certaines de ces constructions vers des patrons moins spéci- 
fiques et par conséquent plus productifs. 


(1) a. wie geht es dir? ‘comment vas-tu?? — wie geht es + NP — wie geht 

es + NP Datif 

b. mein Name ist / meine Telefonnummer ist ... mon nom est / mon 
numéro de téléphone est’ — mein NP masc. / meine + NP fém. ist ... 
— déterminant possessif (Nominatif) NP + Verbe 

c. jetzt lerne ich + langue / jetzt wohne ich in + ville ‘maintenant 
j'apprends / maintenant j'habite’ — jetzt lern- /wohn- + er/sie/wir > 
ADV + Verb + NP 

d ich kann + langue ‘je sais (parler) — ich kann + VP (OVinf) — NP + 
kann / will / möchte + VP (OVinf) ‘peux / veux / voudrais — NP + 
modalité + VP (OVinf) 


L'approche théorique adoptée se focalise sur les constructions en tant qu’unités pragmatico- 
sémantiques, j ai pour cela fait le choix de restituer en français le sens des exemples fournis 
plutòt que d’en donner une traduction glosée. 
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Les évolutions illustrées en (1) vont dans le sens d’une grammaticalisation, 
c'est-à-dire d’une transformation d’exemplaires isolés en des patrons dont le 
fonctionnement repose sur des règles combinatoires (Noyau 1997 : 1-2). L’ob- 
servation de la morphologie verbale, notamment la modification de formes ini- 
tialement répétées et mémorisées à la première personne pourrait constituer une 
trace observable du processus de recomposition des constructions et de leur évo- 
lution vers une productivité croissante. Par ailleurs, dans les étapes jalonnant 
la transition vers des formes qui gagnent progressivement en schématicité, des 
paliers apparaissent, pouvant précéder utilement l’apport ultérieur par l’ensei- 
gnant d’une information grammaticale plus explicite ou d'explications métalin- 
guistiques. 

J ai également cherché à introduire dans l'inventaire des constructions mani- 
pulées en classe des expressions permettant de cadrer le contenu propositionnel 
(2), ou de le relier à ce qui précède (3). 


(2) a. jetzt lerne ich Deutsch ‘maintenant, j apprends l’allemand’ 
b. heute bin ich müde ‘aujourd’hui, je suis fatigué” 


c. jetzt wohne ich in + ville ‘maintenant, j'habite a’ 


(3) a. ... die Cafeteria. — Da kann man ... ...la cafétéria. Là on peut... 
b. ... einen Hamburger. — Dazu trinke ich '... un hamburger. Avec ça, je 
bois... 


Ces expressions peuvent étre facilement mises en ceuvre à un niveau débutant 
à travers des usages ancrés dans la sphère personnelle et immédiate et semblent 
susceptibles de conduire à l’émergence de préférences syntaxiques s’éloignant 
de l’ordre Sujet-Verbe. La manipulation de ces constructions à travers des usages 
interactifs et significatifs pourrait contribuer à l’ancrage en mémoire (entrench- 
ment) de patrons de type ADV-Vfin-S et favoriser, au-delà, leur disponibilité pour 
le développement d’autres expressions jusqu’à une évolution vers des schémas 
syntaxiques correspondant à ceux de la langue apprise. 


5 Méthodologie 


5.1 Données recueillies 


Les cours d’allemand pour grands débutants du Service des Langues de l’univer- 
sité Grenoble Alpes se caractérisent par une très grande hétérogénéité du public. 
Dans un même cours de langue, les apprenants proviennent de cursus différents 
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et n’ont pas tous la même maturité académique selon ou ils sont primo-arrivants 
à l’université (L1) ou inscrits en Master; la fourchette d’àges peut s’avérer très 
étendue, les origines et les langues parlées, ou déjà connues, souvent très di- 
verses, ainsi que les motivations pour apprendre une nouvelle langue. Si certains 
peuvent avoir de la famille dans un pays germanophone ou avoir déjà appris 
quelques rudiments via des applications en ligne, c’est principalement dans le 
cadre du cours de langue et des activités proposées que les apprenants ont l’occa- 
sion d’être exposés à un input langagier ou l'opportunité de s'engager dans des 
interactions en LC. 

Pour notre étude, des productions de six apprenants ayant suivi les cours du 
premier semestre d'apprentissage de allemand au niveau débutant!° (niveau 
A1 selon le CECRL) ont été recueillies. Un questionnaire administré sur la plate- 
forme Moodle a permis d’obtenir des informations biographiques et langagières 
(Tableau 3) sur ces apprenants; tous ont indiqué n'avoir jamais suivi de cours 
d'allemand auparavant. Cet échantillon m’a semblé intéressant pour la diversité 
des L1 représentées et pour sa relative homogénéité en termes d’investissement 
dans le cours (présence assidue et engagement régulier avec les activités complé- 
mentaires proposées en ligne). 


TABLEAU 3 : Profil des participants 


ID sexe Âge cursus L1 L2 (L3) déclarées 
INF21 01 F 29 Master 2 espagnol anglais B2 — français B2 
INF21 02 F 19 Licence 1 arabe anglais C1 — francais B2 
INF21 03 F 19 Licence 1 russe/kazakh anglais C1 - français B2 
INF21 04 F 19 Licence2 portugais anglais C1/C2 — 

francais B2 — espagnol B1 
INF21 05 M 25 Master2 français anglais C1 
INF21 06 M 20 Master 1 vietnamien français C1 — anglais B2 


Les tâches qui ont suscité les productions (écrites ou orales) recueillies font 
partie des tâches qui ponctuent le cours dans la progression qui a été établie. Dans 
le cadre de cette contribution, les données issues de cinq tâches sont analysées- 
quatre d’entre elles ont été administrées au fil des premières semaines de cours 
et la dernière à la fin du semestre. 

Toutes les productions (Tableau 4) n’ont pas la même finalité. Les deux pre- 
mières tâches (tâches 1, 2) sont des tâches d’apprentissage : elles sont réalisées 


Soit 24 heures de cours par semestre, à raison de 2 heures par semaine. 
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TABLEAU 4 : Données transcrites et analysées 


Q2 


Identification des constructions mobilisées 

Observation des réalisations de la morphologie verbale et repérage des mo- 
difications dans les constructions initiales 

Reconnaissance de patrons et émergence de structures syntaxiques 


Q1 


(+ 4 h) Tâche 1 : Production orale enregistrée 


Se présenter brièvement en réaction à un input oral 
de 36à 68tokens durée de 38 sec. à 49 sec. de 10 à 17 segments 


moy. = 51 tokens moy. = 42 sec. moy. = 13 


(+ 8 h) Tâche 2 : Production orale enregistrée 


Réaliser un audio-portrait 
de 66 à 146 tokens durée de 91 à 104 sec. de 17 à 28 segments 


moy. = 100 tokens moy. = 96 sec. moy. = 23 segments 


Actions langagières liées au scénario (Sprachhandlungen) 
e se présenter /épeler un nom 
e donner des informations simples sur soi 
e présenter simplement un.e ami.e/indiquer simplement ce qu'il/elle 
fait 


(+ 10 h) Tâche 3a et 3b - Évaluation : production écrite en deux parties, en 
temps limité 


3a : une annonce pour rechercher un partenaire pour un tandem linguistique 
3b : un email dans lequel on décrit des personnes avec lesquelles on vit 


3a de 49 à 58 tokens de 9 à 17 segments 
moy. = 54 tokens moy. = 12 segments 

3b de71à126tokens de 16 à 24 segments 
moy. = 96 tokens moy. = 19 segments 


3a. Actions langagières liées au scénario (Sprachhandlungen) 
e se présenter 
e donner des informations simples sur soi / 
e dire ce qu'on fait /aime 
3b. Actions langagières liées au scénario (Sprachhandlungen) 
e présenter simplement d’autres personnes 
e donner des informations simples sur autrui / indiquer simplement 
ce qu'ils/elles font 


(+ 22 h) Tâche 4 - Évaluation : production écrite en temps limité 
À Berlin : décrire l'hôtel où l’on est logé, les personnes rencontrées et ce 
que l’on fait 


de 128 à 169 tokens de 18 à 30 segments 
moy. = 151 tokens moy. = 23 segments 


Actions langagières liées au scénario (Sprachhandlungen) 
e localiser : indiquer où se trouve qc. / qu'est-ce qu'il y a où / où est-ce 
qu’on peut faire quoi 
e donner des informations simples sur autrui 


e cadrer un propos / établir un lien avec ce qui précède (cohésion) 
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en dehors du cours, sans contrainte de temps et les apprenants peuvent recourir 
à des aides ou des ressources externes; les trois autres tâches (tâches 3a, 3b et 4) 
ont quant à elles été effectuées dans des conditions qui sont celles de l’évaluation 
sommative (temps limité, sans consultation possible de ressources externes). Le 
fait que les tâches fassent partie du cours et ne soient pas toutes administrées 
dans des conditions contrôlées reflète la réalité du cours de langue dans lequel ni 
l’input auquel les apprenants sont exposés, ni les ressources dont ils ont besoin 
pour la réalisation des tâches à visée formative ne sauraient être toujours stricte- 
ment contrôlés. Nos analyses visent par conséquent à décrire et à interpréter les 
choix d’usage qu’ils effectuent pour réaliser les productions langagières en LC. 
Dans la mesure où ces choix donnent lieu à une verbalisation (orale ou écrite) 
effective, il importe peu que celle-ci soit préparée ou au contraire plus spon- 
tanée, je considère que l’ensemble de ces usages peut influencer les processus 
d'apprentissage à travers le repérage de formes, la mémorisation d'associations 
de type Verbe-Sujet (VfinS) ou Objet-Verbe (OVinf) et la répétition du traitement 
des constructions mobilisées. 

L'analyse des productions d’apprenants recueillies doit permettre d identifier 
et de recenser les constructions mobilisées de manière privilégiée par les appre- 
nants dans les tâches successives (dans les toutes premières phases d’apprentis- 
sage, puis dans les moments de production plus contrôlés), d’observer dans quelle 
mesure ces constructions évoluent ou se recomposent et de déterminer si la ma- 
nipulation précoce de constructions ciblées peut s’avérer utile à l’émergence de 
patrons dotés d’une productivité pertinente pour les acquisitions ultérieures. 


5.2 Traitement des données 


Les données recueillies ont été transcrites et segmentées en utilisant le logiciel 
Partitur Editor de la suite EXMARaLDA! (Schmidt & Wörner 2014). La segmen- 
tation s’est effectuée en fonction des limites des différents énoncés identifiés. 
Par énoncé, j'entends une unité informative (déclarative) comportant une forme 
verbale fléchie, les constituants nécessités par la valence verbale et d'éventuels 
suppléments (circonstants ou autres adverbiaux). Les énoncés pouvant s’appa- 
renter à des subordonnées sont, à ce stade débutant, également traités comme 
des énoncés à part entière dans la mesure où leur dépendance à un énoncé prin- 
cipal est sémantiquement identifiable (présence d’un élément anaphorique) sans 
toutefois être syntaxiquement pleinement réalisée (absence de positionnement 
verbal final). Les unités obtenues à l’issue du découpage de la transcription consti- 
tuent les segments destinés à être analysés. Aucune convention de transcription 


"Les outils sont téléchargeables à l’adresse : http://www.exmaralda.org/. 
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particulière n’a été adoptée pour cette étude car les particularités prosodiques ou 
les erreurs d’articulation n’ont pas fait l’objet d'observations particulières. Une 
annotation des segments à plusieurs niveaux a été effectuée à l’aide de catégories 
établies (Annexe A) de manière à : 


e identifier les constructions mobilisées en lien avec des actions langagières 
requises pour la réalisation de la tâche, 


e mettre en évidence les options de linéarisation choisies, 


e et observer l’évolution de la morphologie verbale en tant qu’elle témoigne 
d'une variation de type au sein d’un même schéma. 


Les analyses ont ensuite été effectuées par tâche de manière à tenir compte 
de influence de la tâche elle-même, c’est-à-dire de ses caractéristiques et des 
consignes données, sur les choix opérés par les apprenants et d'interpréter les 
résultats obtenus dans le contexte de production défini par la tâche. 


6 Résultats 


6.1 Les premiers pas : Répétition d'exemplaires et gestion 
pragmatique de la tâche 


Les premières heures de cours sont dédiées à la prise de contact, à la découverte 
des formules d’usage pour se saluer et à la présentation de soi. Les activités me- 
nées en classe visent à faire manipuler des constructions associées à des actions 
langagières et répétées dans différentes configurations (avec l’enseignante, en 
binôme, avec des pairs différents). Les exemples (4) sont extraits du syllabus cor- 
respondant aux premières heures de cours. 


(4) a. Demander (informel et formel) et dire comment ça va 
wie geht’s dir/Ihnen — es geht mir/mir geht’s + gut/sehr gut/super 


b. Faire connaissance avec quelqu’un (nom /origine) 


i. wie heift du ?/wie ist dein Name? — ich bin/ich heiffe/mein Name 
ist + nom 


ii. woher kommst du? — ich komme aus + pays/ville 


c. Epeler des noms, une adresse mail 
wie schreibt man das? — das schreibt man + lettres 

d. Donner des informations (une adresse mail/un numéro de téléphone) 
wie ist deine E-Mail-Adresse/deine Telefonnummer ? — meine 
E-Mail-Adresse/Telefonnummer ist 
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Une première tàche de production (tàche 1) à visée formative est proposée à 
l’issue de 4 heures de cours. Les apprenants doivent enregistrer une production 
orale individuelle en réponse à un input langagier oral fourni par une locutrice 
germanophone qui se présente en quelques phrases et pose trois questions (17 
segments). Sa production reprend pour l’essentiel les constructions manipulées 
en classe dans les premières heures de cours et invite à la réalisation des actions 
langagières travaillées (formules de salutation pour l’ouverture et la clòture / se 
présenter / indiquer l’orthographe de son nom / les études et langues apprises / 
présenter brièvement un.e ami.e en donnant des informations équivalentes). 

On retrouve logiquement dans les performances les constructions les plus fré- 
quemment mises en ceuvre dans les activités en classe dédiées à la présentation 
de soi. Il est cependant intéressant de voir apparaître des différences dans ce que 
les apprenants choisissent individuellement de réinvestir dans cette toute pre- 
mière tâche par rapport à ce qu’ils ont pu apprendre en classe et réutiliser par 
rapport au modèle oral fourni par la locutrice germanophone. 

On constate en effet que les expressions présentes dans le modèle de l’inter- 
locutrice germanophone sont majoritairement reprises par les apprenants (Fi- 
gure 3a); d’autres constructions, en revanche, sont introduites pour exprimer la 
provenance (manipulée de manière privilégiée dans les activités effectuées en 
amont en classe), apporter d’autres informations (études, nom de famille, àge) 
ou gérer la tàche de manière plus personnelle (Figure 3b). 

Si certains apprenants se contentent de reproduire des phrases calquées sur 
le modèle de l’interlocutrice, d’autres sélectionnent en effet des constructions 
différentes de celles de l’input pour exprimer une méme fonction comme en (5). 
INF21_06 se place quant à lui dans une dynamique plus interactive en simulant 
un dialogue à partir de l’input fourni, ce qui explique l’intégration dans sa pro- 
duction de questions et de répliques qui viennent s’articuler ou réagir de manière 
créative à celles de l’interlocutrice fictive (6). 


(5) a. ich bin au lieu de ich heiße ... je suis vs je m'appelle’ 
b. mein Nachname ist ... au lieu de mein Familienname ist ... ‘mon nom 
de famille’ 
(6) a. INPUT = das ist mein Freund, Sebastian. — freut mich, Sebastian! 
‘c'est mon ami... — enchanté... 


b. INPUT = er lernt Deutsch, du auch? — ja, “ich auch lerne Deutsch ‘il 
apprend l’allemand, toi aussi? — oui, moi aussi, j'apprends 
l'allemand’ 
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du auch? ‘toi aussi?’ ~- 1 


sie/er kommt aus + pays / ville 'elle/il vient de’ + 1 


das ist mein.e Freund.in ‘c’est mon ami.e’ -| 


wie ist dein Familienname ? ‘quel est ton nom de famille’ - 


und du wie heißt du? ‘et toi comment tu t’appelles?’ + 


wie geht es dir? ‘comment ga va’ - 


ich studiere + études ‘j’étudie’ — 


das schreibt man + lettres ‘on écrit ça’ + 


mein Familienname ist + nom ‘mon nom de famille est’ | 


ich heiße + nom ‘je m'appelle’ + 


ça va (très) bien’ + 


O1 u On On vi 


mir geht es (sehr) gut ‘moi 


ich lerne + langue ‘j'apprends’ + 6 


| | 
0 2 4 6 


nombres d informateurs (N=6) 


(a) Reprise de constructions présentes dans l input 


woher kommst du? ‘d’où viens-tu?’ | 


ich studiere in + ville ‘j’étudie à - 


was studierst du? ‘qu'est-ce que tu étudies?’ | 


freut mich Sebastian! ‘enchanté Sebastian’ ~ 


mein Nachname ist ‘mon nom de famille est’ ~ 


kannst du buchstabieren? ‘peux-tu épeler ? | 


ich bin + nom ‘je suis’ - 
und dir? ‘et toi 4 


es geht mir gut ‘ça va (très) bien’ 4 


pi HE oe j RE RE PR RE PP 


| 
N 


ich bin + âge ‘Jai 


ich komme aus + pays/ville ‘je viens de’ - 5 


0 2 4 6 


nombres d informateurs (N=6) 


(b) Autres constructions mobilisćes 


FIGURE 3 : Constructions observables dans la toute premiere tache de 
production (tache 1) 
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Il n’est pas non plus surprenant d’observer que les segments se caractérisent 
par une correction formelle, morphologique ou syntaxique. La morphologie ver- 
bale de la première personne ich ‘je’ ainsi que le placement verbal dans les ques- 
tions et les assertions sont correctement réalisés, méme dans le cas de certaines 
structurations spécifiques qui demeurent à ce stade (+ 4h), non analysées (mir 
geht es gut ‘moi, ça va bien’, das schreibt man ‘on écrit ça’). La fixité des reprises, 
associée à la correction formelle, laissent penser que les apprenants font usage 
d’exemplaires mémorisés (Myles 2012 : 88), utiles à une gestion immédiate et 
pragmatique de la tâche. La créativité s’exprime exclusivement dans le choix des 
informations ajoutées (âge, langues, ville d’origine par exemple) ou du format 
(dialogué ou monologal) que les apprenants ont voulu donner à leur production 
et ne vient pas affecter la forme ou le contenu lexical des constructions reprises. 


6.2 Une variété de constructions pour parler de soi 


La deuxième tâche de production orale (Tableau 4, tâche 2), administrée après 8 
heures de cours, constitue à la fois une reprise et un prolongement de la tâche pré- 
cédente. La modalité et la consigne sont similaires, mais une durée plus longue et 
une diversification des informations est attendue : il s’agit de réaliser à nouveau 
un portrait audio de soi en mobilisant les moyens langagiers ayant fait l’objet des 
interactions en cours (âge, origine, études, loisirs, langues connues ou apprises, 
souhaits, entre autres). Les exemples (7), extraits du syllabus, montrent qu’un 
usage de structures spécifiques (XVfinS ou SVfin-OVinf) est également visé. 


(7) a. Cadrer un propos 

wie geht’s heute ? — heute geht’s mir/heute bin ich + adj 
‘comment ça va aujourd’hui ‘aujourd’hui ça va / je suis’ 

b. Indiquer d’où on vient et où on habite maintenant 
ich komme aus + pays/ville aber jetzt wohne ich in + pays/ville 
‘je viens de ... mais maintenant j'habite a’ 

c. Dire les langues que l’on parle ou apprend 
ich spreche / ich kann / ich lerne + langue ‘je parle / je sais parler, 
j'apprends’ 
jetzt lerne ich + langue ‘maintenant, j'apprends’ 

d. Indiquer un souhait 
ich möchte / ich will .... Japanisch lernen ‘je voudrais / je veux 
apprendre le japonais’ 
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La consigne donnée mentionne les attentes en termes de contenu et de du- 
rée et explique la plus grande variété des constructions employées que l’on peut 
observer (Figure 4). 

On peut noter cette fois que plusieurs formes sont utilisées pour exprimer 
une même action langagière (8). Quand il s’agit, par exemple, de se présenter ou 
d'indiquer les langues parlées, les informateurs n’ont plus recours à une unique 
expression mais mobilisent des formulations distinctes selon les apprenants. 


(8) a. ich heife + nom / prénom / OU prénom + ist mein Vorname 
‘je m'appelle OU est mon prénom’ 


b. meine Muttersprache ist + langue / ich spreche + langue / ich kann 
auch + langue 
‘ma langue maternelle est / je parle / je sais aussi parler” 


Le fait qu'il s’agisse ici d’une tâche formative pour laquelle les apprenants 
ont pu consulter des ressources explique certainement la variété observée. Néan- 
moins, des choix ont été faits et articulés par les apprenants pour réaliser la pro- 
duction attendue ; en ce sens, cette manipulation constitue un événement d'usage 
pour les formes et expressions mobilisées. 

On peut par ailleurs constater le recours fréquent à une construction de type 
mein/meine NP + ist/sind ‘mon/ma/mes + est/sont’ qui indique que cette construc- 
tion constitue un patron dans lequel des éléments personnels variés peuvent être 
introduits (nom / adresse / téléphone / courriel / langues / loisirs). 

Entre la tâche 1, où l’emploi de mein n'était associé qu’à la mention du nom 
(mein Name / mein Familienname ‘mon nom / mon nom de famille”) et la tâche 
2, on est passé d’une instance spécifique à un schéma plus ouvert et disponible 
pour l'expression d’une variété d informations. Les réalisations orales montrent 
dans la majorité des cas une différentiation dans le marquage du féminin ou du 
pluriel sur le déterminant possessif, respectivement meine vs mein. L’alternance 
entre meine et mein, et entre ist et sind ‘est /sont pour la forme verbale associée, 
met en évidence un certain degré de productivité du schéma mein- + NP + ist / 
sind dont les différentes réalisations relèvent d’une variation de type. 

Enfin, on constate que certains apprenants font aussi le choix de réinvestir des 
constructions présentant un cadrage temporel. Ces constructions (jetzt lerne ich 
Deustch ‘maintenant j'apprends l’allemand’ / jetzt wohne ich in + ville ‘mainte- 
nant j'habite a’) ont été volontairement introduites lors des échanges en classe. 
Le but de cette introduction précoce est de solliciter la répétition d’associations 
Verbe-Sujet dans des configurations avec la première personne (ich ‘je’) et il est 
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mein Name/Nachname/Vorname ist + nom ‘mon nom est’ | 5 
ich heiße + nom ‘je m'appelle’ + 4 
ich bin + nom ‘je suis’ + 1 
nom + ist mein Vorname/Nachname ‘X est mon nom’ | 1 
| | j 
0 2 4 6 


nombre d’informateurs (N=6) 


(a) Se présenter 


mein/meine NP ist ‘Îmon/ma X est’ + 6 

ich spreche + degré + langue ‘je parle’ | 6 

ich studiere + études ‘j'étudie’ | 5 

ich-Verb-e (morph.verb. autres verbes 1ère pers.) - 5 
meine NP sind + langues/loisirs ‘mes X sont’ - 4 
ich habe + famille ‘j’ai’ 4 2 

ich kann + langues ‘je sais (parler) - 

ich lerne + langues ‘j'apprends’ + 2 

ich bin + métier ‘je suis’ + 1 

ich mag + NP ‘j'aime | 1 


N 


| | | 
0 2 4 6 


nombre d informateurs (N=6) 


(b) Donner des informations personnelles 


NP/das ist in + pays ‘c’est à / en’ ~ 5 
ich komme aus + pays/ville je viens de’ - 5 
ich wohne in + ville j'habite à 4 4 
das ist + NP ‘c’est +inanimć + 3 
NP ist + adj. ‘est + adj | 1 | | | 
0 2 4 6 


nombre d’informateurs (N=6) 


(c) Localiser 


jetzt lerne ich + langue ‘maintenant, j'apprends’ + 4 
jetzt wohne ich + ville ‘maintenant j'habite’ | 2 
heute ist + NP ‘aujourd'hui, c’est’ + 1 
letztes Jahr war ich in + pays Tannée dernière, j’étais’ 4 1 
ADV + Verb-e ich ‘cadrage temp. + je’ + 1 | | | 
0 2 4 6 


nombre d’informateurs (N=6) 


(d) Cadrer dans le temps 


FIGURE 4 : Variété des constructions mobilisées (tâche 2) 
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intéressant de voir (9) que des apprenants ont cherché à reproduire de telles op- 
tions de linéarisation dans des formulations différentes de celles abordées en 
classe. 


(9) 


D 


am Wochenende gehe ich + activité ‘le week-end, je vais’ 


b. in meiner Freizeit höre ich Musik ‘dans mon temps libre, j'écoute de la 
musique’ 


c. heute ist mein Geburtstag ‘aujourd’hui, c’est mon anniversaire’ 


d letztes Jahr war ich + lieu l'année dernière, j'étais’ 


6.3 Disponibilité et adaptation des constructions 


Si l’on confronte ensuite les résultats de la tâche formative de production orale 
qui précède à la première tâche de production écrite évaluée (tâche 3a), on 
constate une réduction des moyens langagiers (Figure 5). 


mein/meine NP ist + nom/langue/tel./mail - 6 
ich bin + âge ‘j'ai 4 6 
ich-Verb-e ‘morph.verb. 1ère pers. + 5 
ich spreche + langue ‘je parle’ + 5 
ich komme aus + pays/ville ‘je viens de’ - 5 
das ist in/NP ist in + pays ‘c’esten/a’ | 3 
ich wohne in + ville ‘j'habite à 4 3 
ich kann + langue ‘je sais (parler) + 2 
nom/langue/prénom + ist mein/meine NP ‘ X est mon/ma’ - 2 
ich bin + nom ‘je suis’ — 2 
ich heiße + nom ‘je m'appelle’ - 2 
jetzt “ich lerne ‘maintenant j'apprends’ - 1 
ich mag + NP ‘j'aime’ - 1 
jetzt studiere ich + études/langues ‘maintenant j’étudie’ + 1 
jetzt wohne ich + ville ‘maintenant j'habite à + 1 
ich bin + NP ‘je suis’ -| 1 
jetzt lerne ich + langue ‘maintenant j'apprends’ + 0 
| | j 
0 2 4 6 


nombre d’informateurs (N=6) 


FIGURE 5 : Constructions disponibles et mobilisées en situation de pro- 
duction contrôlée (tâche 3a) 
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Cette réduction peut être attribuée à la tâche elle-même (brièveté du format 
d’une annonce, éléments informatifs mis bout à bout, manque de consignes sur 
le contenu ou le format attendue); les conditions de production (en temps limité 
et sans consultation de ressources) sont également des facteurs qui ont pu favori- 
ser le recours à des expressions plus disponibles ou plus productives que d’autres. 
Ainsi, les constructions à partir des formes du verbe être ich bin / das ist ‘je suis 
/ c'est’ sont par exemple mobilisées en lien avec plusieurs informations (âge, ca- 
ractéristiques, occupation, localisation); ich bin ‘je suis’ est par ailleurs utilisé 
par deux informateurs pour se présenter, alors que cette expression n’avait été 
employée qu’au tout début des présentations de soi et avait très vite cédé la place 
dans les usages à d’autres formulations (ich heiße / mein Name ist ‘je m'appelle / 
mon nom est’). 

On observe à nouveau de nombreux emplois du patron mein/meine + NP ist 
‘mon/ma + NP est’, disponible pour indiquer plusieurs informations personnelles 
(le nom, le numéro de téléphone, l’email, la langue maternelle). Ces constructions 
ont été répétées maintes fois dans les séances de cours et leur fréquence d’usage 
est accrue par le fait qu’elles couvrent justement plusieurs notions; par ailleurs 
leur brièveté, leur simplicité formelle ou leur proximité phonologique avec l’an- 
glais (my/mein) peuvent aussi expliquer la facilité d’emploi. 

En ce qui concerne les aspects morphosyntaxiques, on note une préférence 
marquée pour des réalisations de type SVfin qui débutent par le sujet ich ‘je’. 
Winkler (2017) fait remarquer qu'il est difficile d’éviter de mettre en avant ich 
quand, en début d'apprentissage, les apprenants sont invités a parler d’eux- 
mêmes. Les formes verbales en nombre limitées sont correctement réalisées, ce 
qui semble confirmer le fait que les apprenants mobilisent ici des tournures ap- 
prises et mémorisées telles quelles, sans qu’elles ne soient décomposées ni ana- 
lysées. 

Une deuxième partie de l'évaluation (tâche 3b) consiste en une autre produc- 
tion écrite qui vise cette fois la caractérisation simple d’autres personnes (er/sie 
‘il/elle’) à partir d informations fournies sous forme de mots-clés (identité, pro- 
venance, études, langues, âge). 

Ce qui semble intéressant ici, c’est l’observation des variations dans la mor- 
phologie verbale à la 3% personne du singulier. En effet, si des formes verbales 
semblent afficher une certaine stabilité (Figure 6a) qui peut être attribuée à la 
fréquence d usage (ist) ou à une relative simplicité formelle, d’autres se caracté- 
risent en revanche par une grande variabilité, observable à travers une alternance 
de formes distinctes de la 1ère personne, mais le plus souvent inadéquates pour 
le marquage de la 3ème pers. (Figure 6b). 

Un seul informateur sur les six (INF21_06) réalise en effet correctement le mar- 
quage verbal aux trois personnes du singulier pour une variété de verbes (10). 
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sie/er ist + métier/nationalité ‘il/elle est’ 4 13 
sie/er ist + Age ‘il/elle a + age + 12 
er/sie studiert/lernt/macht + études ‘il/elle étudie/apprend/fait | 7 
er/sie kommt aus + pays ‘il/elle vient de’ -| 7 
NP/er/sie heißt + nom ‘il/elle s'appelle’ + 4 
(NP) ist + adj ‘est + adj’ + 3 
NP + ist + sein NP ‘est son + NP’ ~ 3 
NP ist + nom ‘est’ 7] 2 
NP(Pluriel) wohnen in + lieu ‘ils habitent’ ~ 
NP(Pluriel) heißen + nom ‘ils s'appellent’ | 
wir studieren + études ‘nous étudions’ + 
sie will + VP ‘elle veut + VP’ + 
er/sie kann + langue ‘il/elle sait parler’ -| 


=. oe PE R Hai 


| | 
0 5 10 


nombre d’informateurs (N=6) 


(a) Stabilité 


er/sie spricht/*sprecht/*spreche + langue ‘il/elle parle’ - 10 


sie/er "biet + âge ‘il/elle a + age | 6 


er/sie *komme/kommst aus + pays ‘il/elle vient de’ + 6 


er/sie *kannt/kannst + langue ‘il/elle sait parler’ + 2 


wir *mag- + *VP ‘nous aimons’ + 2 


er/sie "bist aus + pays ‘il/elle est de’ 1 


er/sie *studierst + études ‘il/elle étudie’ -| 


l l 
0 5 10 


nombre d’informateurs (N=6) 
(b) Alternance de formes 


FIGURE 6 : Stabilité vs alternance des formes verbales au sein des 
constructions (tàche 3b) 
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(10) 


D 


ich bin in + lieu / ich lebe in + lieu / ich studiere + langue ‘je suis / je 
vis / j étudie’ 

er/sie ist + nom/âge/nationalité /métier ‘il/elle est’ 

er/sie kommt aus + pays 'el/elle vient de’ 

er/sie studiert + études ‘il/elle étudie’ 

er/sie lernt + langue ‘il/elle apprend’ 


er/sie macht + cursus ‘il/elle fait’ 


GG AO ao © 


wo wohnst du? / was studierst du? ‘où habites-tu ? / qu’étudies-tu ?’ 


Ces réalisations affichent un fort degré de contrôle de la correction verbale 
et semblent montrer un traitement plus analytique des énoncés produits chez 
cet apprenant. Chez tous les autres, on observe que des formes correspondant 
aux deux premières personne (ich Verb-e ‘je’ ; du Verb-st ‘tu’) se substituent dans 
certaines constructions à celles de la 3°"° personne (11) alors qu’un marquage de 
la 3°" personne est par ailleurs parfois bien réalisé. 


(11) a. NP heißt + nom / sie ist + âge / sie studiert + études / sie “kommst aus 
+ pays ‘s’appelle / elle a / elle étudie / elle vient de’ 


b. NP “komme aus + pays / sie *studierst + études ‘vient de / elle étudie’ 


c. NP kommt aus + pays / sie *spreche + langue ‘vient de / elle parle’ 


L'usage privilégié des formes des deux premières personnes n'est pas surpre- 
nant dans la mesure où elles ont été manipulées en priorité dans les premières 
heures de cours. Ce qui apparaît là, c’est que certaines constructions initialement 
apprises à la première personne (ich komme aus + pays je viens de’; ich spreche + 
langue ‘je parle’) ne sont pas affectées par le changement de personne, elles res- 
tent fixes alors que pour d’autres constructions, des tentatives de modification et 
de recherche d’une forme adéquate sont observables individuellement à travers 
l'alternance flexionnelle. 


6.4 Apparition de réalisations syntaxiques spécifiques 


La dernière tâche écrite évaluative (tâche 4) vient clore le premier semestre d’ap- 
prentissage de la langue. En amont de cette tâche, des constructions relatives à ce 
que l’on souhaite boire ou manger ont été introduites et ont permis usage d'ex- 
pressions cadratives (12a) ou cohésives (12b), ainsi que de la structure du groupe 
verbal (OVinf) (13). 


(12) a. zum Frühstück esse ich + NP ‘au petit-déjeuner, je prends’ 
b. dazu nehme ich/trinke ich/móchte ich + NP ‘avec ça je prends/je 
bois/je voudrais’ 
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(13) a. möchtest du + einen Kaffee trinken ? ‘est-ce que tu voudrais boire un 
café?’ 


b. ich méchte + etwas bestellen ‘je voudrais commander quelque chose’ 


Un dernier ensemble d’activités menées en classe a également sollicité la ma- 
nipulation de constructions utiles a la localisation spatiale (14). 


(14) a. in der ersten Etage befindet sich + NP ‘au premier étage se trouve’ 
b. ganz oben gibt es + NP ‘tout en haut il y a’ 
c. im zweiten Stock ist / sind + NP ‘au deuxiéme étage est / sont’ 
d da kann man/ kannst du / können Sie + OVinf ‘là, on peut / tu peux / 


vous pouvez’ 


Toutes ces constructions sont censées réactiver l’emploi d’associations Verbe- 
Sujet dans un nouveau contexte, en lien avec de nouvelles actions langagières et 
banaliser encore un peu plus l’emploi de constituants distincts du sujet à louver- 
ture. 

La consigne associée à cette tàche spécifie le cadre et les attentes : les appre- 
nants font un séjour à Berlin et écrivent une carte postale ou un email dans lequel 
ils décrivent les personnes qu’ils rencontrent, l’hòtel dans lequel ils sont logés, 
le buffet du petit déjeuner. La tâche de production est précédée d’une tâche de 
compréhension portant sur une brochure de l'hôtel, si bien que des éléments lexi- 
caux sont disponibles dans cet input et peuvent être réinvestis par les apprenants. 
Les segments strictement identiques à ceux présents dans le texte ont été exclus 
de l’analyse de manière à ne considérer que les réalisations correspondant aux 
choix opérés par les apprenants à partir de ce matériau verbal. 

Le relevé des expressions utilisées (Tableau 5) montre que l’on retrouve à nou- 
veau dans les productions des apprenants des constructions apprises lors des pre- 
mières heures de cours, répétées et désormais maitrisées. Par ailleurs, et contrai- 
rement aux tâches initiales qui ont été analysées, on observe cette fois de nom- 
breuses expressions qui correspondent à des choix de linéarisation spécifiques 
de l’allemand, à savoir : une attaque de l’énoncé par un adverbial faisant office 
de cadre temporel ou spatial pour le contenu propositionnel (15a) ou par des élé- 
ments anaphoriques assurant à la fois la cohésion avec ce qui précède et l’ancrage 
situationnel de l’énoncé (15b). 


(15) a. jetzt bin ich in + lieu ‘maintenant, je suis à’ 


b. ... der “Garden und da kann man ein Bier trinken ` Je jardin et là on 
peut boire une bière’ 
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TABLEAU 5 : Émergence de réalisations syntaxiques spécifiques (tàche 
4) 


options de 
linéarisation constructions utilisées 


poser le contexte 


SVfinO das/NP/er/sie + ist/sind + adj /nom/age/métier ‘S ist/sind + adj’ 


NP/wir/er/sie + Vfin ‘nous/il/elle’ 
ich bin (jetzt) in + lieu ‘je suis maintenant a’ 


XVfinS jetzt bin ich in + ville/lieu ‘maintenant je suis a’ 
mir geht es gut ‘moi ga va bien’ 
in + lieu macht sie + NP ‘à + lieu elle fait’ 

décrire le lieu 

XVfinS in + lieu gibt es/befindet sich/ist + NP ‘dans + lieu il y a/se trouve/est’ 
in+lieu finde ich + NP ‘dans + lieu je trouve’ 

SVfin NP + befindet sich /ist in + lieu ‘se trouve/est dans’ 

XSVfin lieu + ich habe + NP ‘ lieu + j'ai” 


lieu + ich kann + VinfO ‘lieu + je peux’ 


cadrer le propos 


XSVfinO heute + lieu ich + Vfin ‘aujourd’hui + lieu + je’ 
morgens wir haben + NP ‘le matin, nous avons’ 
XVfinSO zum Frühstück haben wir + NP ‘au petit-déjeuner nous avons’ 


lier à ce qui précède 


XVfinS 


O wo kann ich/wo finden wir ‘où je peux/nous trouvons’ 
da kann man + VP ‘la on peut’ 
dann habe ich/dazu trinke ich + NP ‘après j'ai/avec ca je bois’ 
dazu kann ich + VinfO ‘en plus je peux’ 


séparation des éléments verbaux (SEP) 


SVfin-VinfO ich kann + VinfO ‘je peux’ 


er kann + VinfO ‘il peut’ 


SVfin-OVinf man muss + OVinf ‘on doit’ 
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Pour décrire le lieu (l’hòtel), les apprenants alternent entre une structuration 
canonique (16a) et une linéarisation partant de points de repère pour la localisa- 
tion d’autres éléments (16b-16d). 


(16) a. ein Frühstücksraum ist in + lieu ‘une salle pour le petit-déjeuner est’ 
b. im Erdgeschoss gibt es + NP ‘au rez-de-chaussée il y a’ 
c. in der ersten Etage, “ich habe + NP ‘au premier étage, j’ai’ 


d. im zweiten Stock befindet sich + NP ‘au deuxième étage se trouve’ 


Ces expressions relatives à la localisation ont certes été présentées et manipu- 
lées en classe sous cette forme, mais les apprenants les ont mémorisées avec plus 
ou moins de précision, comme en témoigne l’usage de certaines formes verbales. 
On observe en effet une cohabitation entre des formes correctes et stabilisées lieu 
+ befindet sich / gibt es + NP et des assemblages plus incertains, comme en (17). 


(17) in mein Hotel, *finde sind + NP ‘dans mon hôtel se trouve’ 


[0 INF21_ 01 
DINF21_02 
0.6 | "INFO o 
|TINF21_04 
JEINF21_05 
0.4 - l DINF21_ 06 
0.2 L F 
; | | LR fon m aln 


T T T 
SVfin W-VfinS XVfinS XSVfin VfinS OVinf VinfO 


FIGURE 7 : Principales réalisations syntaxiques présentes dans les seg- 
ments transcrits (tàche 4). 


Si l’on observe enfin la répartition des options syntaxiques choisies (Figure 7), 
on constate que les linéarisations SVfin restent prédominantes sur le total des 
segments pris en compte pour chaque informateur, mais il apparait aussi qu’à 
côté d’options syntaxiques non conformes (X(PP /Adv)-SVfin), des choix de li- 
néarisation pertinents semblent se mettre en place (18). Ces choix se font certes 
de manière inégale selon les individus, mais avec une certaine variété dans les 
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formes mobilisées; on note par ailleurs aussi que la linéarisation choisie contri- 
bue à établir une contiguïté et par là une continuité de sens au fil du texte carac- 
téristique de la LC (Zifonun et al. 1997 : 1642). 


(18) a. *Inder Mehrbettzimmer ist + prénom — mit wir ist + prénom 
‘dans le dortoir il y a’ ‘avec nous il y a’ 


b. Sie ist *studentin. — In der Universitat macht sie einen Bachelor. 
‘Elle est étudiante! ‘À la fac, elle fait une licence’ 


Malgré la difficulté d'une telle tâche de production pour le niveau A1, les per- 
formances semblent montrer des évolutions vers non pas plus de correction, mais 
plus d’adéquation à des options de linéarisation pertinentes dans le contexte du 
texte ou du discours. 


7 Discussion 


La discussion portera principalement sur les données issues des tâches d’éva- 
luation effectuées en classe et en temps limité (45 min.) dans la mesure où les 
apprenants doivent recourir pour ces productions aux seuls moyens langagiers 
disponibles dans leur interlangue. 

Les résultats obtenus permettent de mettre en évidence des évolutions pour les- 
quelles la variation de la morphologie verbale semble être un signe. À l’issue des 
premières heures de cours, on constate que des constructions sont réemployées 
sous une forme qui semble se limiter à la reproduction des premières construc- 
tions apprises. Relativement rapidement cependant (+ 8 heures) des variations 
peuvent être observées : au moment où des expressions pour parler des autres 
s'ajoutent à celles pour parler de soi, la perception ou ont les apprenants de la 
nécessité de faire usage de nouvelles formes verbales vient modifier des construc- 
tions initialement figées et spécifiques. Cette variation de la morphologie verbale 
au sein des constructions peut être interprétée comme le signe d’un échange 
d’information grammaticale entre les constituants qui marquerait le début d’une 
transformation d'exemplaires au départ fortement lexicalisés en instances plus 
analysées et plus grammaticalisées. 

L'évolution des constructions semble cependant soumise fortement aux diffé- 
rences individuelles évoquées en introduction. L’un sera plus ou moins sensible 
à la répétition d’une forme, ou à la variation de type pour une même instance. On 
peut se demander ce qui, au-delà de ces différences, fait en sorte qu’une construc- 
tion puisse être apprise et devienne disponible pour la production langagière. En 
ce qui concerne ich bin ‘je suis’ ou mein/meine ist ‘mon/ma est’, la brièveté, la sim- 
plicité ou la proximité phonologique avec l’anglais, ainsi que le fait qu'il s’agisse 
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de constructions plurifonctionnelles constituent très certainement des facteurs 
facilitant la mémorisation et le rappel et expliquant la fréquence d’usage obser- 
vée. 

Il est remarquable que des formes de la deuxième personne bist / kommst / 
studierst (pour les verbes ‘être, venir, étudier’), connues pour avoir été manipu- 
lées dans les questions, se substituent parfois à celles de la 3°"° personne. La 
proximité sonore des terminaisons de la 2°! et 3°" personne (respectivement 
-st /-t) les rend moins saillantes et peut favoriser le manque de distinction pour 
les exemples relevés. 

Au-delà de ce constat, il est aussi possible de faire l'hypothèse que certains 
apprenants, conscients de la nécessaire adaptation de la construction au chan- 
gement de personne, n’utilisent pour cela plus les formes mémorisées de la (TI 
personne et aient alors recours aux autres formes les plus disponibles dans leur 
répertoire langagier pour combler le déficit ou le rappel moins automatisé de la 
forme verbale adéquate. La variabilité dans les formes pourrait alors s’apparenter 
à des tentatives d adaptation opérées par les apprenants sur les formes à partir 
de ce dont ils disposent et la morphologie de la 2°" personne du singulier fe- 
rait ainsi figure de forme « par défaut » (van der Velde 2004) tant que la flexion 
correcte de la 3% personne n’est pas acquise. 

Un deuxième aspect concerne le développement schématique des construc- 
tions. Les premières productions semblent s’appuyer sur des instances spéci- 
fiques, mémorisées telles quelles pour l’expression de fonctions particulières 
et nécessairement modestes au tout début de l’apprentissage; avec l'apparition 
d’autres besoins, le nombre d’instances à mémoriser augmente et justifie le re- 
cours à des patrons afin de réduire le coût mémoriel engagé. À partir de l’analyse 
des segments produits dans les différentes tâches, il semble possible de distinguer 
des degrés dans la schématicité des constructions identifiées et de reconnaitre 
une évolution de certaines de ces constructions vers des patrons plus ouverts à 
de nouvelles combinaisons (Tableau 6). Les constructions repérées semblent ainsi 
pouvoir relever de trois niveaux : 


e un niveau 0 correspondant à un degré de spécificité élevé et à l’usage de 
constructions sous leur forme lexicale, sans modification ; 


e un niveau 1 caractérisant des constructions fixes mais pouvant être com- 
plétées par l’ajout d’éléments sémantiquement homogènes; 


e un niveau 2 regroupant, d'une part, des expressions dont certains éléments 
constitutifs peuvent être modifiés pour s’adapter à la situation de commu- 
nication et, d’autre part, des constructions pouvant étre mobilisées pour 
des fonctions sémantiques ou pragmatiques différentes ; 
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e etun niveau 3 relatif aux constructions attestant d’une relative abstraction, 
identifiable à travers un patron qui se répète dans des usages distincts. 


Enfin, même si certaines constructions idiosyncrasiques peuvent donner l’im- 
pression de n'être que des épiphénomènes, leur usage témoigne néanmoins 
d’évolutions intéressantes qui semblent s'inspirer de modèles plus stabilisés. Les 
formulations (19) pourraient en effet être assimilées aux constructions de type 
(da kann man ‘là on peut’, in + lieu finden wir ‘à + lieu + nous trouvons’) et être 
catégorisées par certains apprenants sous un même patron productif. 


(19) a. im Garten, “wo kochen wir + NP ‘un jardin, où nous cuisinons’ 
b. eine Lounge, “wo kann ich + VP ‘un lobby, où je peux’ 


c. eine Rezeption, “wo finden wir + NP ‘un accueil où nous trouvons’ 


Les exemples illustrés en (19) représentent ainsi, chez deux informateurs, des 
tentatives de formation de propositions relatives qui semblent s’appuyer sur les 
constructions ADV-Vfin-S (XVfinS) manipulées et qui pourraient être utilement 
mises à profit par l'enseignant pour l’apport de connaissances explicites relatives 
au positionnement final des formes verbales finies dans les subordonnées (O + 
(Vinf) + Vfin). 


8 Conclusion 


L’étude menée part de pratiques enseignantes mises en ceuvre avec des appre- 
nants débutant l’allemand en contexte universitaire. L’approche privilégiée leur 
permet de manipuler différentes expressions langagières dans des usages com- 
municatifs variés. Les activités d'enseignement et les tâches ont été considérées 
comme des événements d usage, c’est-à-dire des occasions d'exposition a et de 
pratique de la langue qui participent de l’apprentissage et de l’évolution du sys- 
tème langagier des apprenants. À partir d’un corpus constitué à partir de cinq 
productions (2 tâches orales et 3 tâches écrites) de six apprenants inscrits dans 
un cours d'allemand grands débutants à l’université, les constructions utilisées 
dans les productions analysées ont été répertoriées et l'émergence de nouvelles 
combinaisons a été mise en évidence, en rapport avec les options de linéarisation 
des constituants de l’énoncé. 

Les données transcrites et segmentées ont été analysées en fonction des 
constructions pouvant être associées aux actions langagières visées au niveau Al, 
en fonction des formes verbales utilisées dans ces constructions et de la structu- 
ration syntaxique des énoncés produits (Annexe A). Les résultats montrent que : 
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TABLEAU 6 : Exemples de schématisation progressive dans les produc- 
tions analysées 


60% 


Niveau 0 Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3 

jetzt wohne ich in Frankreich jetzt wohne/lebe ich in + pays jetzt/heute/zum 

‘maintenant, j habite en France’ ‘maintenant, j habite/je vis’ Frühstück/morgens + Vfin 

zum Frühstück trinke ich Kaffee zum Frühstück/morgens + trinke (ich/er/sie/wir) + NP Adv + Vfin 

‘au petit-déjeuner, je bois du café”  ich/nehme ich + NP ‘maintenant/aujourd’hui/au +S + NP (+ 
‘au petit-déjeuner / le matin, je petit-déjeuner/le matin + Vfin PP) (+ NP) (+ 
bois / je prends + NP’ (je/il/elle/ils/elles/nous) + NP’ adj.) 

im Hostel gibt es eine Lounge in + lieu gibt es/finden wir + NP lieu + Vfin S + NP 

‘a l'hotel, il y a un salon’ ‘il y a/ nous trouvons + NP’ 

senza sia Adv + Vfin + 
da kann man ein Bier trinken da/dann + kann man/ich/kònnen da/dann + Vfin (ich/wir/er/sie) + S (+ OVinf) 


‘là on peut boire une bière’ 

in der Lounge kann man im 
Internet surfen 

‘dans le salon, on peut surfer sur 
Internet’ 


wir + OVinf/VP 
‘la/ensuite + on peut/je peux/ 
nous pouvons + VP’ 


OVinf/VP 


»schématicité + 


spécificité +4 
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e les premières formes sont d'autant plus facilement mémorisées et réem- 
ployées qu’elles sont simples, brèves et plurifonctionnelles, 


e une évolution est observable entre des constructions réemployées sans mo- 
dification lexicale en dépit du changement de personne et des construc- 
tions à l’intérieur desquelles les formes verbales s averent plus mouvantes ; 
ces tâtonnements ont été interprétés comme le signe d’une transition d’ins- 
tances figées vers des patrons plus ouverts, 


e la manipulation de constructions permettant d’assigner à l'ouverture de 
l'énoncé une fonction cadrative, situative (temporelle ou locale) ou de 
continuité informationnelle donne lieu à des combinaisons individuelles 
qui semblent s'inspirer de schémas pouvant être perçus comme similaires 
et qui sont susceptibles de préparer des acquisitions syntaxiques plus com- 
plexes. 


Par ailleurs, le travail de recensement mené a aussi permis d’établir différents 
degrés de schématisation pouvant être utiles à des analyses ultérieures dans le 
cadre théorique convoqué (Tableau 6). 

Ce travail est en ce sens exploratoire ou il part de ce qu’il est possible d’obser- 
ver dans un corpus de productions d’apprenants pour proposer des catégories 
d'analyse qui ne sont pas élaborées a priori. Les analyses menées appréhendent 
des performances d’apprenants débutants à partir de la notion de constructions 
et de schématicité (Legallois 2021) et inscrivent l’enseignement de la langue dé- 
butée dans une perspective inspirée de l’usage (Tyler & Ortega 2018). La mémo- 
risation initiale d'associations forme-sens, initialement sous la forme d’éléments 
lexicaux semble confirmer certaines anticipations formulées. Des évolutions se 
dessinent dans la succession des tâches, elles mériteraient d’être étudiées de ma- 
nière plus approfondie ou d’être complétées par des protocoles expérimentaux, 
mais l'adoption d’une approche constructionniste du développement permet : 


e de considérer que des apprenants débutants peuvent être confrontés très 
tôt à des formes spécifiques de la LC sans attendre d’être équipés de 
connaissances grammaticales minimales (Ellis 2020 : 4), 


e de comprendre que l’appropriation met en jeu des mécanismes cognitifs 
généraux (analogie, catégorisation, schématisation) qui peuvent demeurer 
implicites, mais aussi trouver à s’articuler avec une information gramma- 
ticale plus explicite dans le cadre de la classe de langue, 
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e de voir dans les premières acquisitions un apprentissage d expressions lexi- 
cales qui évoluent vers des schématisations dans un processus de gramma- 
ticalisation graduelle, 


e d’offrir aux apprenants débutants des opportunités de pouvoir saisir des 
formes traditionnellement considérées comme complexes par d’autres 
biais que des règles formelles. 


S’interroger sur la manière d aborder différemment l’apprentissage d'une langue 
débutée en contexte guidé, c’est défendre l’idée qu’il peut s’agir d’une ques- 
tion d'usage(s) a plus d’un titre. L' usage concerne en premier lieu la perspec- 
tive choisie et conditionne une conception de l’appropriation langagière qui resi- 
tue lexique et grammaire dans un continuum. À cette perspective s’articule une 
conception dynamique du système grammatical qui trouve sa source dans la lin- 
guistique cognitive et les grammaires de construction. La grammaire est ainsi 
vue comme un système évolutif constitué, à ses débuts, d’instances spécifiques 
liées à des usages particuliers, mais ouvert aux innovations que les différentes 
expériences d' usage vécues par les individus contribuent à construire et recom- 
poser. L’usage s’applique également à l’intervention, c’est-à-dire aux occasions 
de rencontre et d'emploi de la LC que l'enseignant va chercher à solliciter chez 
l’apprenant à travers des interactions et des tâches significatives. Mais l’usage 
peut aussi renvoyer à des habitudes ou à des préconisations pour l’enseignement 
qui peuvent être remises en question et évoluer à travers un engagement dans des 
recherches de terrain ou par le biais de travaux directement utiles et accessibles 
aux enseignants. 
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Annexe A Guide des différents niveaux d’annotation des 
segments transcrits 


TABLEAU 7 : Constructions identifiées [constr.] 


action langagière visée 


(Sprachhandlung) 


annotations 


dire comment ca va 

se présenter 

présenter qn 

donner des informations 
personnelles ou sur autrui (origine, 
ville ou lieu de résidence, langues, 
âge, occupation, études, ce qu’on 
aime) 


décrire ce que l’on fait (activités 
diverses) 


décrire / caractériser des lieux 


préciser le temps et le lieu 


mir geht’s + adj 

ich heiße + nom 

das ist + nom; er/sie heißt + nom 
ich/er/sie bin/ist/sind + 
âge/métier/adj/in + lieu 


ich/er/sie komme/kommt aus + 
pays/ville ; ich/er/sie wohne/wohnt 
in + lieu; ich/er/sie mag NP 


NP Verb NP 


das ist + adj; NP haben NP* (il y a); 
NP ist + adj 


in + lieu gibt es NP; NP befindet sich 
in + lieu; temps *wir haben + NP 


TABLEAU 8 : Organisation informationnelle [org.] 


fonction 


cadrage spatio-temporel 


cohésion (avec une information qui 
précède) 


annotations 


jetzt bin ich in + lieu; jetzt lerne ich 
+ langue 
Cornflakes <> dazu trinke ich + NP 
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TABLEAU 9 : Structuration syntaxique (ordre des mots) [synt.] 


structure type 


ordre canonique 
inversion 


antéposition d’un constituant sans inversion 


souhait/possibilité + groupe infinitif 


antéposition d’un constituant + verbe modal sans 


inversion + groupe infinitif 


séparation (SEP) : souhait/possibilité + infinitif + 


complément 


annotations 


SVO 

XVfinSO 
XSVfinO 

SVfin + OVinf 
XSVfin + OVinf 


SVfin + Vinf + O 


TABLEAU 10 : Correction morphosyntaxique [morph.] 


morphologie verbale 


formes du verbe sein; haben ‘être: 
avoir’ (conformes ou non conformes) 


formes des verbes kónnen ‘savoir 
faire/pouvoir’ / móchten ‘voudrais’ 


lère pers. conforme ; non conforme 
2ème pers. conforme ; non conforme 
3ème pers. sing conforme ; non 
conforme 

pluriel conforme ; non conforme 


annotations 


bin / bist / ist /sind; habe / *habe / 
hast / hat / *habt /haben / *haben / 
“bin / *bist/ “ist / “sind 

kann / “kann / “kannt / kônnen / 
kannst / môchte / “môchte / 
*móchtet / móchten 


Verb-e; *Verb-e 
Verb-st; *Verb-st 
Verb-t; *Verb-t 


Verb-en ; *Verb-en 
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Développement du passé 
composé/imparfait et variation des 
tàches chez quelques enfants bilingues 
francais-suédois 
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Plusieurs études ont exploré l’acquisition du temps et de l’aspect en francais langue 
première (Sabeau-Jouannet 1977, Schlyter 1990, Labelle 1994, Jakubowicz 2003, Mei- 
sel 2009) et en français langue seconde (Dietrich et al. 1995, Véronique 1995, Kihl- 
stedt 2002, Ayoun 2004, Granget 2004, Howard 2005, Izquierdo 2009, McManus 
2013, Véronique 2014) avec une variété des L1. En revanche les études qui com- 
parent l’acquisition bilingue initiale dit simultanée ou successive sont plus rares. 
Dans cette étude qualitative, deux enfants qui ont commencé leur exposition au 
français entre l’âge de 3 et 4 ans ont été suivis longitudinalement de 6 à 8 ans. Ils 
sont comparés à (i) deux enfants bilingues simultanés depuis la naissance et (ii) 
deux enfants L1 français des mêmes âges, tous issus du corpus du projet franco- 
suédois STUF. La question de base concerne le développement de l’enfant au bi- 
linguisme successif : se différencie-t-il du développement des enfants issus du bi- 
linguisme simultané et des enfants L1 dans le domaine du temps et de l’aspect du 
passé ? La question est examinée dans deux tâches différentes (conversations spon- 
tanées et un test de morphologie temporelle). Les comparaisons montrent que l’uti- 
lisation spontanée des temps verbaux suivrait des étapes communes, avec un léger 
retard des enfants L2, alors que dans des tests plus ciblés, les bilingues successifs 
se différencient clairement des deux autres groupes d’enfants. Les résultats sont 
discutés en fonction de l’àge du début de l’acquisition et de l’influence de la tàche. 


Maria Kihlstedt. 2023. Développement du passé composé/imparfait et variation des 
tâches chez quelques enfants bilingues français-suédois. In Cyrille Granget, Isabel 
Repiso & Guillaume Fon Sing (éd.), Language, creoles, varieties : From emergence to 
AU transmission, 221-255. Berlin : Language Science Press. 


Maria Kihlstedt 


1 Introduction 


Une grande partie des recherches sur le bilinguisme enfantin se penche sur les 
différences et les similitudes entre enfants monolingues et enfants bilingues si- 
multanés (ayant été activement exposés à deux langues depuis la naissance). Ces 
recherches se consacrent pour la plupart à de très jeunes enfants (1 à 4 ans) et 
mettent souvent l accent sur les similitudes entre les deux groupes. L’acquisition 
initiale bilingue (désormais, 2L1) ressemblerait à l'acquisition monolingue de cha- 
cune des deux langues au niveau des itinéraires acquisitionnels. En revanche, des 
différences au niveau du rythme d’acquisition, à savoir un léger retard par rap- 
port aux monolingues, peuvent avoir lieu (Schlyter & Hakansson 1994, Genesee 
2003, De Houwer 2005). Plus récemment, un nombre croissant d’études ont com- 
mencé à s intćresser aux enfants issus du bilinguisme successif (ayant acquis une 
première langue, puis une deuxième à un àge précoce, désormais eL2), (Granfeldt 
et al. 2007, Paradis 2007, Kihlstedt 2009, Meisel 2009, Tracy & Thoma 2009, Schly- 
ter 2011, Unsworth 2016). En ce qui concerne l’exposition initiale au frangais, 
les deux groupes de bilingues s'opposent. D’une part, les bilingues simultanés 
grandissent avec deux langues premières. D’autre part, les bilingues successifs 
entament l'acquisition d’une deuxième langue (dans notre cas, le français) alors 
que le développement de la première n’est pas encore terminée. Les bilingues suc- 
cessifs se distinguent également des adultes qui acquièrent une langue seconde 
par le fait que ces derniers possèdent déjà un système cognitif entièrement abouti 
au début de l’apprentissage, alors qu’il est en cours de développement chez les 
enfants bilingues. Les similarités entre l’acquisition bilingue successive et l’ac- 
quisition bilingue simultanée — où le système cognitif universel se développe en 
parallèle avec deux systèmes linguistiques — n’ont été que très peu explorées. 
Dans la présente étude, nous comparons le développement de ces deux types de 
bilinguisme enfantin, en nous focalisant essentiellement sur le bilinguisme suc- 
cessif. 

Notre étude s’inscrit dans un projet qui a été mené conjointement à l’université 
suédoise de Lund et à l’université de Paris-Nanterre, intitulé STUF (Startàlder och 
utveckling i franska, « Age du début de l’acquisition et développement en fran- 
çais »). L'intérêt principal de ce projet était de tenter de dégager d'éventuelles 
différences dans le développement du français lorsque l’acquisition débute à des 
âges différents. Les données de la présente étude sont issus du corpus STUF. Nos 
résultats portent sur le développement de la morphologie temporelle du passé 
chez deux enfants bilingues simultanés, deux enfants bilingues successifs et deux 
enfants L1, tous suivis de 6 à 8 ans. Dans les études qui se sont penchées sur ce 
type de comparaisons, les enfants dits 2L1 sont exposés à deux langues dès la 
naissance, généralement dans une famille avec un parent qui est locuteur natif 
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de la langue qu'il utilise avec son enfant. Les enfants dits eL2 sont exposés à une 
langue seconde pendant l’enfance mais débutent l’acquisition de celle-ci plus tar- 
divement que les bilingues simultanés, souvent au cours de la scolarisation. Selon 
Meisel (2009), l’acquisition eL2 est définie comme ayant un AOA (Age of Onset 
of Acquisition) entre 3-4 ou 6-7 ans. Nous entendons par AOA (acronyme utilisé 
ci-après) l’àge de la première exposition à la langue seconde. Il s’agit, dans cette 
étude, de peu d’enfants (6 en tout), mais l’analyse et les résultats préliminaires 
de cette étude longitudinale pourront par la suite étre confrontés à des cohortes 
plus importantes d’enfants aux âges cruciaux. Le Tableau 1 récapitule les modes 
d’acquisition concernés dans la présente étude en indiquant les sigles pour y faire 
référence. 


TABLEAU 1: Modes d’acquisition comparés 


Mode d’acquisition Sigle AOA 


Première langue ou langue maternelle L1 (ici, suédois Naissance 
ou français) 


Deux premières langues dès la 2L1 (suédois et Naissance 
naissance = bilinguisme simultané français) 

Une premiere langue, puis une seconde  « enfant Lis Français à 3-4 
= bilinguisme successif ou « eL2 » ans, suédois à 


la naissance 


2 La temporalité 


Le choix de la temporalitć — temps et aspect — n’est pas un hasard. Il s’agit d’une 
catégorie grammaticale existant dans une grande partie de langues (Bickel & Ni- 
chols 2013). De plus, l'acquisition de la temporalité en langue étrangère a donné 
lieu à de nombreux travaux : le projet ESF a permis d’établir les différentes étapes 
caractérisant la référence temporelle en discours (Dietrich et al. 1995). L étude de 
Bartning & Schlyter (2004) a permis de caractériser les différentes étapes d’acqui- 
sition des formes et fonctions morphologiques au niveau de la phrase. Ces études 
ont été effectuées dans le cadre fonctionnaliste de la grammaticalisation (voir Vé- 
ronique 1992, 2009). La présente étude se situe dans ce cadre et, plus précisément, 
dans le modèle de la morphologisation, telle qu’il se reflète dans l’évolution des 
liens forme-fonction relatifs à la temporalité (Noyau 1998). 
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2.1 Temps, aspect et mode d’action 


La temporalité englobe le temps, l aspect et les modes d' action inhérents aux pré- 
dicats. En linguistique théorique, les interactions complexes entre divers moyens 
de situer et relier des états et des événements dans le temps (morphologie, connec- 
teurs, particules et périphrases verbales) ont depuis longtemps attiré l’attention 
des chercheurs (Reichenbach 1947, Comrie 1976, Dahl 1985, Bybee & Dahl 1989, 
Smith 1991, Klein 1994, Klein & Li 2009). Dans une grande partie des langues du 
monde, le temps grammatical s’exprime par des morphèmes temporels du verbe, 
qui dénotent la localisation de l’événement sur l’axe du temps par rapport au mo- 
ment de la parole ou à un autre moment de référence. L’aspect grammatical est 
lié à celui du temps : c’est la perspective que le locuteur impose sur l’événement 
dénoté, vu — pour ainsi dire — de l’intérieur (Smith 1991). Les rapports entre temps 
et aspect ont été expliqués ainsi : 


Ce que fait le temps grammatical, c’est limiter l’intervalle sur lequel porte 
l’assertion [...] en précisant sa localisation par rapport au moment de l’énon- 
ciation ou à un autre moment de référence, cet intervalle pouvant à son tour 
entretenir diverses relations avec l’intervalle du proces [= l’état et l’événe- 
ment], ce qui renvoie aux différenciations aspectuelles (Noyau 1997 : 227) 


L'aspect grammatical permet aux locuteurs d'imposer, à leur gré, une perspec- 
tive sur un événement. Il s’agit des « manières diverses de concevoir l’écoule- 
ment du proces même » (Holt 1943 : 6). Ainsi, les deux phrases Jean chantait et 
Jean chanta dénotent deux aspects différents, l’un imperfectif et l’autre perfectif, 
d’une même situation. Les marques morphologiques du temps et de l’aspect sont 
intimement liées aux propriétés sémantiques inhérentes aux verbes, appelées le 
mode d'action, l’Aktionsart ou, en anglais, lexical aspect. La typologie de quatre 
classes aspectuelles proposée par Vendler (1957) — états, activités, accomplisse- 
ments et achevements — constitue souvent la base pour les analyses du mode 
d’action en rapport avec l’aspect grammatical. 


2.1.1 L'hypothèse de la primauté d' action 


Selon une hypothèse prépondérante, The Aspect Hypothesis,! les modes d'action 
des verbes jouent un rôle fondamental dans l’acquisition des marques morpho- 
logiques aspecto-temporelles. Cette hypothèse a été originellement énoncée en 
anglais de la manière suivante : 


‘Pour un résumé récent voir Bardovi-Harlig & Comajoan-Colomé (2020). 
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The Aspect Hypothesis has led to the generalizations that the initial stages 
of development of tense and aspect marking are constrained by lexical as- 
pectual classes : states, activities, accomplishments and achievements. [...] 
Subsequently it is expected that learners will become less dependent on pro- 
totypical selections of past tense marking (strict association between lexical 
aspect and grammatical aspect [e.g. perfective bounded verbs with perfec- 
tive tenses and unbounded imperfective verbs with imperfective ones] and 
start using non-prototypical markings as well (e.g states with the perfective 
form) [...]. (Ayoun & Salaberry 2008 : 556) 


La dénomination The Aspect Hypothesis référe plus exactement a la notion 
anglaise de lexical aspect. Pour éviter la confusion avec la notion d’aspect gram- 
matical, nous retiendrons ici le terme « Hypothése de la Primauté du mode d’Ac- 
tion » (ci-après HPA), qui nous semble plus approprié, puisque HPA suppose 
que c'est le mode d’action ou l’Aktionsart des prédicats qui joue un rôle sur le 
chemin de l’acquisition de l’aspect grammatical. Appliquée au français, cette hy- 
pothése postule que la perfectivité, exprimée par le passé composé et le passé 
simple, attirent initialement des prédicats dits « téliques » qui contiennent une 
borne (par ex. partir, tomber, construire une maison) et qui sont sémantiquement 
compatibles avec le morphème perfectif. Plus tard dans le processus de morpholo- 
gisation apparaissent des prédicats dits « atéliques » ou « non-bornés », comme 
courir, chanter et finalement l’association non-prototypique des verbes d’état au 
passé composé. Inversement, | imperfectivitć, exprimée par l’imparfait, serait ini- 
tialement associé aux verbes d’état et aux prédicats atéliques, et se propagerait 
en dernier sur les prédicats téliques. L’association non-prototypique des prédi- 
cats téliques a l’imparfait, qui véhicule le sens d’une action non-bornée, apparaît 
en dernier. Quand l’apprenant arrive à combiner les morphèmes aspectuels du 
francais avec n’importe type de verbe, il est arrivé à ce qu’Andersen (1991) ap- 
pelle « le terminus » de l’acquisition ou, dans notre terminologie, au stade final 
de grammaticalisation. 

Les résultats de l’HPA pour le francais L2 sont un peu contradictoires. Il s’est 
avéré que le passé composé apparaît tôt avec toutes sortes de prédicats, sauf ceux 
qui dénotent des états, donc pas uniquement avec des prédicats téliques comme 
le propose HPA. Quant à l’imparfait, il apparaît d’abord avec des verbes d'état 
et s associe plus tardivement a des prédicats dynamiques (atćliques ou téliques) 
dans le processus de morphologisation. Il semblerait que les valeurs sémantiques 
congruentes telles que la télicité / perfectivé et la non-télicité / imperfectivité — 
comme le propose initialement l’HPA — ne sont pas les associations préféren- 
tielles des apprenants adultes du français. Le critère décisif se situerait plutôt 
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dans les valeurs aspectuelles dynamicité / statique : le passé composé étant uti- 
lisé tòt avec tous les prédicats dynamiques du schéma vendlerien (activitiés, ac- 
complissements et achèvements) et plus tardivement avec des états. La progres- 
sion morphologique de l’imparfait, de son côté, semble commencer lorsque cette 
forme est utilisée avec des prédicats dynamiques, au-delà de l’association initiale 
aux verbes d’état (Noyau 1997, Kihlstedt 2002, Thomas 2009). 


2.1.2 Le modèle de Reichenbach 


La comparaison de formes et fonctions temporelles et aspectuelles entre langues 
ne saurait être envisagée sans l’appui de quelques concepts de base, théorisés par 
Reichenbach (1947). Même si son modèle a fait l’objet de discussions et a subi des 
modifications, la grande majorité des études portant sur la temporalité se sert, 
implicitement ou explicitement, des trois concepts suivants : 


S (Speech Time) : le moment de la parole, noté ci-après MPar. 


E (Event Time) : le moment (point ou intervalle) que le procès occupe réellement 
sur l’axe temporel, ou plus généralement « le temps de la situation (état ou 
événement) exprimée par le verbe », ci-après MPro.” 


R (Reference Time) : le moment repère, à partir duquel le procès est envisagé, ci- 
après MRep. 


Du point de vue de la localisation temporelle, un procès passé entretient tou- 
jours une relation d’antériorité avec le centre déictique du locuteur, c’est-à-dire 
avec le moment de la parole (MPar). Le procès passé se caractérise aussi par le 
fait d'occuper un certain intervalle ou moment du procès (MPro), sur l’axe tempo- 
rel du passé. Le troisième concept est celui du moment repère (MRep), désignant 
le moment à partir duquel le procès est envisagé par le locuteur — ou, selon la 
définition éclairante de Taylor (1977 : 203) : 


the temporal standpoint from which the speaker invites his audience to 
consider the occurrence of the event (or the obtaining of a state). 


“Dans la littérature en anglais, les termes situation, process, event, states ont donné lieu à de 
nombreuses discussions (Comrie 1976, Smith 1991, Klein 1994). Dans la présente étude, nous 
adoptons le terme « procès » (Noyau 1998) pour désigner un état ou un événement exprimé 
par le verbe et ses arguments. Le terme « situation » est parfois utilisé comme variante, avec 
la même signification. 


226 


7 Passé composé/imparfait chez des enfants bilingues francais-suédois 


D’autres termes ont été employés pour désigner le MRep, que ce soit en fran- 
gais ou en anglais : temps situatif (Francois 1984), observation time (Dahl 1985), 
moment en question (Noyau 1991), topic time ou assertion time (Klein 1994), ap- 
plication time (Harder 1996). Bien que le MRep puisse coincider avec le MPro ou 
avec le MPar, il importe de séparer les trois concepts. Chaque procès est doté à 
la fois d’un MPro et d’un MRep (Noyau 1997). Les interactions de ces trois points 
permettent de préciser les relations parfois complexes entre temps et aspect dans 
une langue donnée et de comparer celle-ci avec une autre langue. Voici le schéma 
proposé par Klein (1994), appliqué ici au français et au suédois : 


+ Parfait (PFT)? : le MRep se situe après le MPro et, plus précisément, au 
MPar : 


------- x (MPro)--------[] MPar, MRep] 
Ex fr. passé composé : « il est parti (MPro) maintenant (MRep) » 
suéd. Perfekt : « han har åkt (MPro) nu (MRep) » 


[han = sujet, har = auxiliare avoir, åkt = participe passé (supinum), nu = 
maintenant] 


Le propre du parfait est d'indiquer ou un événement passé a un résultat tan- 
gible au moment de la parole, autrement dit de marquer « l’état résultant de 
l’achèvement du procès » (Riegel et al. 1994 : 302). Le trait décisif est ce que Com- 
rie (1976 : 56) appelle « the continuing present relevance of a past situation ». 


e Perfectif (PFV) : le Men se situe dans le MPro : 
---------- xx[xxxxxxx (=MRep)]xx 
Ex. fr passé composé : « il est parti lundi dernier (MRep, MPro) » 
suéd. preteritum : « han åkte i måndags (MRe, MPro) » 
[han = sujet, akte = preteritum, i mandags = lundi dernier] 
Pour la fonction perfective, le MPro et leMRep coincident et le MRep englobe 


toute la durée réelle du MPro. On constate ici que la forme change en suédois 
pour cette relation. Le perfectif (PFV) s'exprime par le preteritum en suédois. En 


Sauf indication contraire, nous utilisons ci-après les majuscules pour les fonctions exprimées 
(i.e. PFT, PFV et IMP) et les italiques pour les formes (i.e. passé composé, imparfait, preteritum 


et perfekt). 
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français, aucune différence morphologique distingue les fonctions PFT et PFV,’ 
toutes les deux sont exprimées par le passé composé, alors qu’un changement de 
forme morphologique est obligatoire en suédois, du perfekt au preteritum. A cet 
égard, le suédois ressemble à l’anglais qui oppose perfect et simple past. 


e Imperfectif (IMP) : le MRep inclut, mais ne recouvre pas, le MPro 


----- [----xxxxxxx (=MRep-------]- 


L’imparfait est une forme polyfonctionnelle qui apparaît avec tout type de pro- 
cès. Selon une conception prépondérante, le point crucial de tous les emplois de 
l'imparfait se trouve dans l’absence d'autonomie référentielle ; l'imparfait s ap- 
puie sur un point temporel déjà introduit dans le discours, à propos duquel il 
asserte quelque chose (voir par ex. Klein & Li 2009). Une situation à l’IMP en- 
tretient toujours une relation de simultanéité avec un intervalle temporel déjà 
présent : c est un temps coréférentiel (Molendijk 1990, Combettes et al. 1993, Wet- 
ters 1996). De là découlent ses multiples valeurs : par exemple, l’imparfait à valeur 
habituelle exprime ce que l’on avait coutume de faire de manière répétée pendant 
une période du passé. L’imparfait progressif, appelé aussi l’imparfait d’incidence, 
exprime le déroulement d’un événement dont on ne connaît ni le début ni la fin au 
moment de la survenue d’un évènement bref ou soudain, comme dans l’énoncé je 
travaillais (MPro) quand tout d'un coup j'ai entendu (MRep) un grand cri. En effet, 
quel que soit le contexte d’emploi de l’imparfait, on « découpe » pour ainsi dire 
une portion de l’étendue réelle du procès à l’imparfait sur laxe temporel (le MPro 
du procès) et on considère le procès à partir de la portion du temps du MRep, qui 
peut être étendue (imparfait d'habitude) ou courte (l’imparfait d'incidence).” 


‘En suédois, il n’est pas pertinent de parler de perfectivitć, étant donné que ce terme relève 
plutôt de la sphère aspectuelle. Pour ne pas alourdir le texte des sigles et pour simplifier la 
comparaison, nous utilisons le terme PFV ici avec la définition de « fonction temporelle fon- 
damentale pour référer au passé ». 

°Il semblerait que plus le MPro et le MRep d’un procès à l’imparfait se recoupent, plus son 
usage est facile pour l’apprenant (Kihlstedt 2002, 2013 : 79-81, Izquierdo & Kihlstedt 2019). 
Dans l’énoncé « avant je voulais travailler avec le francais », le MPro du procès dénoté par le 
prédicat coïncide complètement avec le MRep « avant ». Cependant, dans l’énoncé « pendant 
mon enfance je me promenais sur la côte », le proces se promener ne correspond qu’à des 
portions discontinues — quoique habituelles — du MRep pendant mon enfance. Pour les proces 
téliques, le MRep ne recoupe qu’un point minime du MPro. Le procès est envisagé à partir 
d'une phase préparatoire au MPro, comme dans « vous avez de la chance de me trouver, je 
partais » (Imbs 1960 : 92). Il s’agit alors d’un emploi marqué de l’imparfait que les apprenants 
n’atteignent que rarement. La fin du MPro n’est pas considérée. L’imparfait fait abstraction 
des bornes du procès. 
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2.2 Les systèmes temporels en francais et en suédois 


Il découle de la section précédente que chacune des deux langues dispose de 
deux temps verbaux du passé : une forme simple — l’imparfait en frangais et le 
preteritum en suédois — et une forme composée — le passé composé en français 
et le perfekt en suédois. D’un point de vue morphologique, les deux langues se 
ressemblent donc : une forme simple formée sur le radical verbal par suffixa- 
tion (imparfait versus preteritum) et une forme composée formée à l’aide d’un 
auxiliaire et du participe passé (passé composé en français vs perfekt en suédois). 
Néanmoins, du point de vue sémantique, les deux langues se distinguent; ce qui 
revient à dire que les ressemblances morphologiques ne se retrouvent pas sur le 
plan fonctionnel. 

En suédois, l’opposition morphologique entre perfekt et preteritum grammati- 
calise des distinctions temporelles : elle concerne la relation entre la fonction PFT, 
qui exprime un lien entre le procès passé et le moment de la parole passé (MPro 
< MRep, MPar) et la fonction fondamentale du passé est exprimée par preteritum, 
qui situe le procès entièrement dans le passé (MPro, MRep < MPro). Le français 
exprime la distinction entre le passé composé et l’imparfait. Cette distinction est 
de nature aspectuelle, puisqu'elle révèle un choix de perspective sur les proces, 
opposant la perfectivité du passé composé à l’imperfectivé de l’imparfait. 

Dans ce chassé-croisé des formes et fonctions entre les deux langues, que fera 
l’apprenant suédois? Sa langue première pourrait s avćrer doublement inhibante 
(Véronique 2009 : 195). S’il opte pour les ressemblances formelles, il utiliserait 
l’imparfait comme temps de base du passé, sous l'influence de la forme preteri- 
tum de sa L1. Or, l’imparfait exprime seulement l’imperfectivité du passé. Si l’ap- 
prenant opte, au contraire, pour les ressemblances fonctionnelles entre sa L1 et le 
francais, il donnerait la priorité au passé composé une fois qu il en a découvert la 
fonction et passerait outre la différence structurelle entre la forme du preteritum 
et la forme du passé composé (suffixation vs auxiliation). Dans le même temps, il 
aurait des difficultés à s'approprier les fonctions de l’imparfait, non grammaticali- 
sées dans sa L1. Des recherches se sont penchées sur ces questions, en particulier 
chez des apprenants adultes. 


2.2.1 L’acquisition du passé composé 


Plusieurs études (voir par ex. Kihlstedt 2002, Bartning & Schlyter 2004) ont mon- 
tré que la fonction du passé composé est facilement détectée par des apprenants 
suédophones adultes pour se référer au passé. En revanche, nous ne savons que 
très peu de choses à propos des enfants bilingues successifs concernant leur 
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usage des formes et fonctions. Quant aux bilingues simultanés, Schlyter (1990) 
pour le suédois-français et Rieckborn (2007) pour l’allemand-français montrent 
que les enfants bilingues marquent correctement le passé dès le début, dans les 
deux langues. Cependant, le développement cognitif, qui évolue en parallèle, fait 
ainsi que la première fonction du passé composé, qui apparaît vers 1,5-2 ans, soit 
celle de PFT, c’est-à-dire les évènements qui ont des conséquences dans l’actua- 
lité de l’enfant « ici et maintenant », tout comme en français L1 (Sabeau-Jouannet 
1977). Notre préoccupation est de voir ce qui se passe en eL2, pour des enfants qui 
ont commencé l’immersion en français vers 3-4 ans par la scolarisation. Sont-ils 
un cas à part ? Ou bien, arrivent-ils, au vue de leur jeune âge et du développement 
cognitif toujours en cours, à intégrer l'opposition aspectuelle français comme les 
enfants L1 et 2L1? 


2.2.2 L'imparfait 


L’imparfait est particulièrement problématique dans l’acquisition du français L2. 
Les études antérieures, sur une variété des L1, s’accordent sur trois points : son 
émergence tardive par rapport au passé composé, sa fréquence plus faible que le 
passé composé et, enfin, sa restriction lexicale à quelques verbes d'état tels qu’ étre 
ou avoir (Devitt 1992, Harley 1992, Dietrich et al. 1995, Bergstrôm 1997, Papro- 
cka 2000, Kihlstedt 2002, Ayoun 2004, Salaberry 2008, Izquierdo 2009, Kihlstedt 
2009, McManus 2013, Kihlstedt 2015). Selon ces études, il semblerait que lim- 
parfait s'ćtende à partir d'un même ensemble réduit de quelques verbes d'état 
et modaux — être, avoir, vouloir — vers des verbes dynamiques, quel que soit la 
langue première, le milieu d'apprentissage Le guidé » vs « non guidé ») et la tâche 
(dialogue ou récits), constatation systématisée par Véronique (2009 : 186). 

Les études sur l’acquisition des fonctions de l’imparfait chez des adultes L2 
sont moins nombreuses que celles sur l'émergence de la forme. Chez des appre- 
nants anglophones, Howard (2005) fait valoir que l’imparfait progressif appa- 
raît avant l’imparfait habituel, alors que l’ordre inverse est attesté par Kihlstedt 
(2002) chez des apprenants suédophones. Une plus grande variabilité des fonc- 
tions de l’imparfait, ainsi que des modes d’action sont observés chez des appre- 
nants hispanophones par Izquierdo & Kihlstedt (2019), qui ont comparé l’HPA et 
les fonctions de l’imparfait. 

Une comparaison précise entre enfants L1, 2L1 et eL2 concernant l’imparfait 
et ses multiples fonctions n’a pas été réalisée a ce jour. Notre question est ici la 
méme que pour le passé composé : les eL2, arrivent-ils, au vue de leur jeune age et 
du développement cognitif toujours en cours, a intégrer les valeurs aspectuelles 
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de l’imparfait au même niveau et au même âge que leurs camarades de classe 
monolingues et bilingues simultanés ? 


3 Etudes précédentes 


3.1 Le rôle de l’âge dans l’acquisition précoce 


La spécificité du développement de type eL2 pose inévitablement la question 
du rôle de l’âge du début de l’acquisition. En comparant le développement du 
français par des enfants de types eL2, 2L1 et L1, de conditions d’input et de niveau 
linguistique général semblables, nous avons essayé d’isoler l’impact du facteur 
AOA, afin de contribuer aux débats sur la question d’un âge « critique » pour 
l’acquisition d’une L2. 


3.1.1 La version forte d’une période critique 


Meisel (2009) s’est particulièrement attardé sur les effets de l’âge et postule une 
différence fondamentale entre l’acquisition du type L1/2L1 et du type eL2. Pour 
lui, la question se pose de savoir à quel âge se situe la différence entre ces deux 
types d’acquisition. Il propose l’existence d’une période critique au-delà de la- 
quelle une acquisition « L1 » n’est plus possible. Il définit la période critique 
comme un faisceau de phases sensibles pour différentes composantes de la capa- 
cité linguistique. Le lexique, par exemple, n’entre dans aucune phase sensible et 
peut être acquis à tout âge. Une première période critique pour la morphologie 
et éventuellement la syntaxe se situerait vers 3-4 ans, et une autre vers 6-7 ans 
(Meisel 2009 : 268). Cet auteur soutient que les quatre premières années de vie 
semblent être nécessaires au développement — à long terme — d’une compétence 
native dans les deux langues. En donnant l’exemple d’enfants allemands dont la 
première exposition au français a eu lieu entre 3 et 4 ans (donc, du type eL2), il 
note que leur français manifeste des traits morphologiques (accord verbal, fini- 
tude et clitiques) qui se retrouvent également dans l’acquisition adulte L2, mais 
ni en L1, ni en 2L1 en allemand et en français. L’explication se situerait dans le 
domaine de la maturité neurale : après 3-4 ans, certaines parties cruciales du 
mécanise de l’acquisition du langage (en anglais, Language Acquisition Device) 
ne seraient plus accessibles. Meisel propose ainsi qu’aussi bien l’état final de l’ac- 
quisition d’une L2 que l’itinéraire suivi dès le début de l’acquisition pourraient 
étre utilisés comme critère pour déterminer si le développement suit les prin- 
cipes d’acquisition du type 2L1 ou L2. Tout en admettant que l’acquisition d’une 
L2 chez les enfants est un domaine où peu d’études sont disponibles, il propose 
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l’âge de 3-4 ans comme un AOA crucial, notamment pour la morphologie. Passé 
cet âge, toute acquisition est du type L2, et constituerait une « différence fon- 
damentale » par rapport à l'acquisition 2L1 (Fundamental Difference Hypothesis, 
Bley-Vroman 1990). Selon cette hypothèse, l’apprenant — enfant et adulte — doit 
refixer les paramètres de sa ou ses L1 pour acquérir la L2, ce qui expliquerait les 
erreurs et les itinéraires différents observés chez de jeunes enfants a partir de 
3-4 ans et chez des adultes par rapport a l’acquisition 2L1. 


3.1.2 Quelques objections a la période critique 


Il n’existe cependant pas de consensus général sur la version de Meisel sur l’àge 
crucial pour acquérir une L2. L’age précis après lequel I acquisition d’une L2 com- 
mence a différer de l’acquisition L1 est toujours objet de controverse (Dimroth 
2009). Pour Unsworth (2016), le poids relatif entre PAOA et l'input ne permet 
pas de trancher la question d’un age critique chez des enfants bilingues succes- 
sifs (eL2). Selon certains chercheurs, il n’y a méme pas d’age crucial. Rothweiler 
& Kroffke (2006) et Tracy & Thoma (2009) ont suivi de manière longitudinale 
l’acquisition de l’allemand par des enfants issus du bilinguisme successif et par 
des adultes. Elles constatent non seulement une variation individuelle entre les 
enfants, mais aussi une acquisition de la syntaxe similaire a celle qui est attestée 
en allemand LI, alors que l’acquisition adulte L2 est, quant a elle, différente : 


At least for crucial areas of German grammar, early L2 acquisition is just 
as robust as L1 acquisition and [...] in contrast with natural L2 learning in 
adults [...] (Tracy & Thoma 2009 : 12) 


Dans la même veine, Montrul (2008) fait valoir qu’une différence fondamentale 
entre le bilinguisme simultané et le bilinguisme successif ne peut être confirmée. 
Elle s'oppose à l’idée d’un dispositif d'acquisition biologique (Language Acqui- 
sition Device) qui s'ćteindrait à lissue des premières années de vie et créerait 
une différence par rapport à toute acquisition ultérieure. Birdsong & Vanhove 
(2016) et Singleton (2003) abondent dans ce sens en affirmant qu’il n’y aurait 
pas d’age critique pour apprendre une L2, même si certaines périodes sont plus 
avantageuses que d’autres. 

Pour d’autres chercheurs, le problème est ailleurs que dans l’âge : ce sont des 
mécanismes généraux de la cognition, non spécifiques au langage, notamment la 
mémoire du travail ou des différences structurales entre les langues qui explique- 
raient certaines limites dans l’atteinte d’une compétence native (Kail 2015 : 70). 
Dans ce contexte, il convient de souligner que la variation interlangue pourra 
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potentiellement retarder, accélérer, voire changer le développement de la L1 — 
un fait maintes fois mis en évidence dans les études interlangues de l’acquisition 
L1 (Berman & Slobin 1994, Slobin 1996, Hickmann 2003) ainsi que dans les com- 
paraisons entre enfant L1 et adulte L2 de la même langue (Berman 1987, Slobin 
2012, Watorek 2017). 


3.2 L’acquisition de la morphologie temporelle en francais L1, 2L1 et 
enfant/adulte L2 


La progression de la morphologie temporelle en adulte L2 se dessine depuis plu- 
sieurs décennies de plus en plus clairement à différentes étapes d’acquisition, 
avec quelques moments clés d’appropriation (Véronique 2009). Voici un résumé 
des étapes, attestées dans plusieurs études indépendantes : 


i. Initialement, deux formes à usage variable : une forme courte, dit « par 
défaut » V- et une forme longue non finie, V-e, comme dans « avant, je 
joue » et « il donnE » (Dietrich et al. 1995, Schlyter 1996, Bartning & Schlyter 
2004, Thomas 2009). 


ii. Marquage de la valeur PFV avec le passé composé sous la forme « Aux + 
V-e », il a donné, parfois surgénéralisé : il a suivé. La forme de base courte 
persiste, surtout dans des contextes imperfectifs : j ai fait des promenades, 
mais il pleut tout le temps (Schlyter 1996, Kihlstedt 2002, Giacalone Ramat 
2002, Izquierdo 2009). 


iii. La plupart des contextes passés sont marqués morphologiquement. Emer- 
gence de l’imparfait, qui est toujours moins fréquent que le passé composé 
et restreint à quelques lexèmes (i.e., était, avait, voulait). Le passé composé 
est désormais utilisé avec toutes sortes de verbes dynamiques, parfois à la 
place de l’imparfait (Devitt 1992, Harley 1992, Bergström 1997, Ayoun 2004, 
Kihlstedt 2002, Benazzo & Starren 2007). 


iv. Lorsque l’imparfait se propage sur des verbes dynamiques, le plus-que- 
parfait apparaît. Tous les contextes du passé sont désormais marqués 
(Schlyter 1998, Kihlstedt 2002, Benazzo & Starren 2007). 


v. Stabilisation de toutes les formes : le plus-que-parfait est utilisé de manière 
native (Bartning & Schlyter 2004). 


En LI, pratiquement aucun contexte de passé est non marqué à 4 ans pour le 
passé composé et imparfait, et à 5 ans pour le plus-que-parfait (Bronckart 1976, 
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Fayol 1982, Labelle 1994, Jakubowicz 2003). En 2L1 suédois-français, l’absence 
du marquage morphologique du passé entre 2 et 4 ans est pratiquement inexis- 
tante (Schlyter 1996, 2011). Des résultats similaires sont attestés pour des enfants 
allemand-frangais (Rieckborn 2007). En revanche, la place des enfants bilingues 
successifs dans ce schéma est peu connue. 


4 Questions de recherche 


Contrairement à l’hypothèse d’une différence fondamentale, détaillée dans la sec- 
tion $3.1, l'hypothèse de travail adoptée au démarrage du projet franco-suédois 
était que les itinéraires puissent varier entre les enfants 2L1 et eL2 tandis que le 
résultat final resterait sensiblement le même. Pour confirmer ou infirmer cette 
hypothèse, il restait à définir si, quand, et pour quels phénomènes elle se vérifie. 
Plus précisément, le projet visait à tester s’il s'agissait d’une simple différence 
dans le rythme de l’acquisition et/ou d’une déviance d'itinéraire, problématique 
connue en anglais sous l’allitération rate or route (Paradis 2007). 

Notre préoccupation est de répondre à cette question générale, appliquée à 
la catégorie du temps et de l’aspect. Pour ce faire, nous nous focalisons sur la 
production en français de quelques enfants au bilinguisme successif. Ces enfants 
se situent dans une tranche d’àge peu examinée (6 à 9 ans). Les questions que 
nous nous posons sont les suivantes : 


Les enfants bilingues successifs ont-ils atteint le même niveau d'emploi des 
formes du passé que leur camarades monolingues et bilingues simultanés à 
6 ans? 


Quel est le développement entre 6 et 8 ans des enfants L1, 2L1 et eL2 sur 
l’opposition aspectuelle passé composé / imparfait ? 


e Y a-t-il des différences d'emploi par rapport aux formes du passé selon la 
tàche (entretiens, d’une part, et tàche d’induction de morphologie tempo- 
relle, d’autre part) pour les trois groupes observés, à savoir L1, 2L1 et eL2? 


e Si différences il y a, aurait-on affaire à un phénomène de retard (rate) ou 
bien à des itinéraires (route) différents des enfants eL2 par rapport aux 
autres enfants ? 


Deux études distinctes seront utilisées pour répondre à nos questions de re- 
cherche : une tâche de conversation libre et une tâche de production induite de 
morphologie temporelle. 
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5 Données et méthode 


5.1 L’environnement des enfants 


Tous les enfants examinés (L1, 2L1 et eL2) font partie du corpus recueilli au sein 
du projet STUF et fréquentent le Lycée Français Saint Louis de Stockholm. Ils 
suivent les mêmes cours dans les mêmes classes en fonction de leur âge : CP, 
CE1, CE2 et CM. Leur situation d'apprentissage à l’école est identique, si ce 
n’est que les enfants eL2, issus de familles suédophones, bénéficient au départ 
de quelques heures supplémentaires de soutien linguistique pour le français. Les 
enfants eL2 sont une minorité au sein de l'établissement. Tous les enfants parlent 
français durant les cours, avec les professeurs, et en grande partie aussi avec les 
autres enfants. L immersion en français est donc conséquente, à l’exception des 
enfants 2L1 qui changent aisément entre leurs deux langues, et communiquent 
occasionnellement en suédois, surtout en récréation et pendant leur temps libre. 
Les enfants eL2 communiquent évidemment en suédois dans leur entourage fa- 
milial. Ce sont des enfants suédophones scolarisés en français pour qui le français 
est une L2. Néanmoins, les amis francophones sont nombreux et, par conséquent, 
le milieu linguistique à l’école et pendant les loisirs est, la plupart du temps, tota- 
lement bilingue. Cette situation est renforcée par l’implantation géographique de 
l’école, située sur une île où vivent un grand nombre de familles et où une micro- 
culture franco-suédoise s’est développée, avec de nombreux cafés et magasins 
d' inspiration française. Ainsi, l’environnement linguistique de tous les enfants 
est très semblable, à l'exception des enfants L1 francophones, qui ne sont que 
très peu exposés au suédois et ne le parlent pas. Il s’agit d'enfants de familles 
francophones expatriées, dont beaucoup ne restent pas très longtemps à l’école. 


5.2 Procédure et conditions d’enregistrement 


Les enregistrements ont eu lieu dans une salle de l’école. Deux institutrices ont 
réalisé l’ensemble des enregistrements en français, tandis que les expérimenta- 
teurs suédois ont effectué les enregistrements en suédois en présence des ins- 
titutrices. Les enfants connaissaient bien celles-ci, et ceux d’entre eux qui ont 
pris part au dispositif longitudinal ont également pu se familiariser avec les cher- 
cheurs suédois, ce qui a créé une ambiance conviviale et rassurante permettant 
aux enfants de donner le meilleur d'eux-mêmes. Un total de 57 enfants âgés de 3 à 


6 . x La DH 32 DH DH R. 
Sigles propres au système éducatif en France pour l’école primaire, prévue pour les enfants 
entre 6 et 10 ans. CP = cours préparatoire; CE1 = cours élémentaire, première année; CE2 = 
cours élémentaire, deuxième année; CM = cours moyen. 
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10 ans a participé au projet pendant cinq ans dont une quinzaine de manière lon- 
gitudinale. Le début d'exposition au français était la naissance pour les enfants 
L1 ainsi que pour les 2L1, alors que pour les enfants eL2, l’âge du début d’exposi- 
tion au français était soit de 3 ans (depuis l’école maternelle), soit de 5-6 ans (à 
l'entrée en CP). Tous les élèves examinés avaient été enregistrés à partir de 6 ans 
et nous avons choisi, pour cet article, un échantillon composé de deux enfants 
L1, deux enfants 2L1 et deux enfants eL2 afin d'examiner, sous forme d’études de 
cas (six enfants en tout), l’évolution des bilingues successifs. 

Chaque enregistrement avait une durée de 15 à 20 minutes. Une partie des 
conversations était semi-dirigée avec des questions ciblées sur le passé, lavenir 
ou des situations hypothétiques (si tu gagnais beaucoup d'argent, que ferais-tu ?). 
Pour inviter l’enfant à utiliser le passé, des questions concernant les dernières 
vacances ont été posées, ainsi que des questions visant plus particulièrement 
à susciter des récits vécus : tu te rappelles de la dernière fois que tu as eu très 
peur / as pleuré / as été très surpris ? Deux questions censées déboucher sur des 
formes à l’imparfait ont été posées a chaque enregistrement : Qu'est-ce que tu 
faisais dans la classe tout à l’heure quand tu es sorti? (= imparfait d'incidence) et 
Qu'est-ce que tu faisais le soir / le matin ? (= imparfait d'habitude). Ces questions 
apparaissaient naturellement dans l’échange et d’une manière informelle. Toutes 
les données ont été transcrites avec le logiciel CHILDES/CLAN (MacWhinney 
2000), et le codage des données s’est fait à l’aide de CLAN, qui permet la création 
des fichiers d’analyse et d’annotation avec des codes choisis par le chercheur. Une 
fois les données codées, nous nous sommes servie du « CLAN toolbox » pour les 
comptages et les concordances. 


5.3 Développement des formes du passé 


Dans la toute première étude pilote du projet STUF (Granfeldt et al. 2007), nous 
avons comparé 14 enfants àgés en moyenne de 6 ans, selon la répartition sui- 
vante : sept enfants eL2 — dont cinq avaient commencé l’acquisition à 5 ou à 6 
ans (les débutants), et deux à 3 ou à 4 ans (les avancés) -, cing enfants 2L1 et 
deux enfants L1 français (groupe de contrôle). Nous nous sommes concentrés 
sur quelques domaines grammaticaux « clé » explorés auparavant par d’autres 
études ayant analysé le français L2 chez des adultes suédophones (Granfeldt & 
Schlyter 2004, Schlyter 1998, Kihlstedt 2002). Notamment, les domaines retenus 
d'intérêt ont été les formes qui expriment la finitude, la morphologie temporelle, 
les syntagmes nominaux — notamment le genre — et les pronoms clitiques. Les 
résultats concernant le marquage morphologique du passé sont présentés graphi- 
quement dans la Figure 1. Les sept lignes inférieures rendent compte des résultats 
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des enfants eL2, divisés en deux groupes, soit cinq participants débutants (lignes 
avec l’entête L2 5 et L2_6DE) et deux participants avancés (lignes avec l’entéte 
L2_6AV). Les cinq lignes suivantes renvoient aux résultats des enfants 2L1, alors 
que les deux lignes supérieures renvoient aux enfants L1. Parmi les enfants eL2 
avancés, deux avaient des scores très similaires à ceux obtenus chez le groupe 2L1 
(89% et 95% de marquage morphologique correct du passé, par rapport à entre 
85% et 100% chez les 2L1). Ces deux enfants eL2 ont commencé leur acquisition 
du français deux à trois ans avant l’enquéte, ce qui semble, a première vue, suffire 
pour rattraper le niveau de leurs camarades bilingues simultanés du même âge. 


L1_6#14 ` 100 
L1 6413 | 100 
2L1_6#12 - 98 
2L1_6#11 ` 98 
2L1 5#10 4 85 
2L1_ 5#09 - 92 
2L1 5408 ` 100 
L2_6AV#07 - 89 
L2_6AV#06 ` 95 
L2_6DE#05 ` 45 
L2 6DÉ#04 ` 17 
L2_6DÉ#03 ` 67 
L2_5#02 - 57 
L2_5#01 | 59 


0 20 40 60 80 100 


FIGURE 1: Pourcentages des contextes du passé marqués au passé 
(Granfeldt et al. 2007 : 24). Légende : L1 = Groupe de contrôle; 2L1 
= Groupe des bilingues simultanés; L2 = Groupe des bilingues succes- 


sifs ; AV = niveau de compétence avancée ; DE = niveau de compétence 
débutante; le chiffre suivant le trait bas (i.e., _5 ou ol indique l’âge 
de l’enfant au moment du recueil de données; le symbole # précède le 
numéro attribué à chaque participant. 


Reste cependant à déterminer ce que recouvrent exactement les chiffres de la 
Figure 1 et, plus précisément, les fonctions des emplois du passé chez les deux 
enfants eL2 dont les scores étaient le plus rapprochés à ceux repérés chez les 
enfants 2L1. Ainsi, les productions des deux enfants eL2 ayant les scores les plus 
élevés au marquage du passé à l’âge de 6 ans — c’est-à-dire, au début de l’enquête 
— ont été choisies pour la présente étude du développement morphologique (cf. 
Tableau 2). 
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TABLEAU 2 : Choix des enfants 


Groupe L1 SEI eL2 
Prénom” Anneli Anna Elvis Lina Lena Nancy 
Age GEI 5;5 6;11 6;5 731 6;7 
Age-of-Onset (francais) Naissance Naissance 336 3:4 


“Les prénoms sont des pseudonymes afin de veiller à l’anonymat des enfants. 


5.4 La morphologie temporelle dans une expérience de production 
induite 


Un test ludique de complètement des phrases a été soumis aux quatre enfants 
bilingues 2L1 et eL2 (i.e., Elvis, Lina, Lena et Nancy) et a deux autres enfants mo- 
nolingues (i.e., Eric et Louis’). Au moment du test, tous les éléves étaient agés 
de 8 à 9 ans. Cette expérience repose sur une tàche qui consiste a compléter des 
énoncés avec un temps verbal attendu. Pour éliciter les temps du passé composé 
(PC) et de l’imparfait (IMP), on a présenté aux enfants une série de dix petites 
histoires sur un écran d’ordinateur. Chaque histoire était composée de quatre 
images représentant une action à différents moments de la vie d’un personnage 
ou d’un animal. La procédure utilisée était la suivante : tout d’abord, le person- 
nage et le contexte étaient présentés à l’enfant — par exemple : Ce petit chien adore 
mordre tout ce qu il trouve parce que comme ça il se fait les dents [...]. Puis on a in- 
troduit une séquence de quatre images (une à la fois). Chaque image représentait 
un événement évoquant le même verbe, par exemple mordre. Les commentaires 
de l’expérimentateur, lors de la présentation de chaque image, permettaient de 
situer l'événement dans le temps (présent, futur, passé). L enfant devait ensuite 
compléter la dernière proposition énoncée par l’expérimentateur, qui contenait 
des expressions adverbiales contraignantes, telles que maintenant (pour le pré- 
sent), hier matin/soir/après-midi (pour le passé composé), il y a longtemps, encore 
petit, souvent (pour l’imparfait), ou plus tard, dans quelques années (pour le fu- 
tur simple). L’expérimentateur, toujours l'institutrice de l enfant, a introduit les 
expressions adverbiales selon des consignes très précises : il ne fallait à aucun 
moment mentionner le verbe de l'événement. Dans ce qui suit, nous donnons un 
exemple d'une séquence d' images, des consignes et des réponses attendues pour 
le verbe mordre concernant l’imparfait et le passé composé : 


"Les deux enfants L1 du Tableau 2 (i.e., Anna et Anneli) n’ont pas pu faire ce test, car elles 
n étaient pas âgées d’entre 8 et 9 ans au moment du prélèvement. Dans cette tâche, l’âge était le 
même pour tous les enfants, et le développement longitudinal n’était pas au centre de l’intérêt. 
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« Voici un petit chien. Ce petit chien adore mordre tout ce qu’il trouve parce 
que comme ça il se fait les dents. Il cherche de quoi mordre maintenant : 
une chaussure, un os, un bout de bois...Donc maintenant on va raconter 
l’histoire ensemble, je commence et tu continues » 


Image 2 : Tu vois ce petit os ici (pointant l’image). Le chien se rappelle qu’il y 
a tres longtemps, encore petit, tous les jours... ? (voix montante, se tournant 
vers l’enfant) 


Réponse visée : il mordait un petit os (IMP). 


Image 3 : Il se rappelle aussi que hier matin, en jouant avec le chat... ? (poin- 
tant l’image)... 


Réponse visée : il a mordu la queue du chat (PC). 


Au total, dix verbes ont été testés pour ces deux temps verbaux : boire, cueillir, 
conduire, écrire, lire, manger, mettre, mordre, peindre, réparer. 


6 Résultats 


6.1 Développement des temps verbaux du passé 


Si l’on tient compte des toutes les formes du passé de nos jeunes apprenantes 
eL2, on peut constater une évolution similaire chez Lena et Nancy entre le pre- 
mier enregistrement (Lena avait tout juste 7 ans) et le deuxième enregistrement 
(cf. Tableau 3, groupe eL2). Cette tendance s'illustre par une augmentation de 
43 à 60 des formes au PC et de 79 a 115 formes à l’IMP, chez Lena; et par une 
augmentation de 17 à 27 au PC et de 2 à 41 formes a PIMP, chez Nancy. Dans 
les deux autres groupes, la variabilité individuelle est plus importante et la rela- 
tion entre la première passation et la deuxième est plus aléatoire : chez les 2L1, 
il y a une augmentation chez Elvis, mais pas chez Lina. La même remarque vaut 
pour les deux enfants L1. La diversification lexicale de l’imparfait se développe 
de manière plus nette chez les enfants eL2 que chez les autres enfants, alors que 
le passé composé est utilisé avec toutes sortes de verbes chez tous les enfants dès 
le début de l'enquête. On en déduit que cette forme — en augmentation chez Lena 
et Nancy si l’on compare leur premier et deuxième enregistrement — est quasi- 
ment acquise chez tous les enfants, ce qui est conforme à la littérature : le passé 
composé est acquis avant l’imparfait chez des adultes L2 et des enfants L1 et 2L1 
(cf. $3.2). 

Les résultats montrés au Tableau 2 suggèrent les indices développementaux 
qui suivent : 
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TABLEAU 3 : Distribution des formes du passé par groupes“ 


Groupe eL2 Groupe 2L1 Groupe L1 

Participants Lena Nancy Lina Elvis Anneli Anna 
Age 7;1 9:1 6 ;7 8:7 6;5 8;3 6311 8;7 730 7311 55 633 
Exposition 3ans Sans 3ans 5ans Depuis naissance Depuis naissance 
PC 43 60 17 27 21 21 10 19 8 26 14 11 
IMP 79 115 2 41 13 14 3 16 3 18 17 6 
POP 0 1 0 0 0 4 0 0 2 5 1 3 
IMP parmi formes au passé 65% 65% 10% 60% 23% 35% 23% 45% 23% 36% 51% 30% 
dont verbes dynamiques 0% 29% 0% 25% 61% 50% 12% 43% 33% 25% 18% 0% 


“Légende : PC = passć composć, IMP = imparfait, POP = plus-que-parfait. 
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7 Passé composé/imparfait chez des enfants bilingues francais-suédois 


Les chiffres similaires entre les trois groupes d’enfants, et notamment entre 
2L1 et eL2, mis en évidence dans la Figure 1, recouvrent des réalisations et 
des distributions différentes des formes du passé, avec un développement 
plus marqué en eL2 qu’en 2L1 ou Li. 


Les deux apprenantes eL2 augmentent le nombre des formes du passé à 8 
ans par rapport à 6 ans. 


Nancy augmente considérablement son emploi de l’imparfait entre les 
deux enregistrements. En cela, elle se rapproche de ce que font les adultes, 
chez qui l’imparfait, quand il émerge, apparaît en quantités plus faibles 
que le passé composé. Lena utilisait déjà beaucoup de formes à l’imparfait 
à la première passation, mais presque exclusivement reliées à la troisième 
personne du singulier du verbe être (i.e. était). Elle était probablement à un 
stade plus avancé que Nancy à 6 ans. 


L'augmentation des formes a l’ imparfait est accompagnée d'une hausse re- 
marquable des verbes dynamiques chez les deux apprenantes eL2 entre 6 
et 8 ans (de 0 à 29% et de 0 à 25%, respectivement). Il y a donc une diversi- 
fication lexicale des formes à l’imparfait, au-delà des occurrences initiales 
des verbes d'état qui s’opère entre 6 et 8 ans. 


Les bilingues simultanés utilisent des verbes dynamiques dès 6 ans, tout 
comme les enfants monolingues. Par ailleurs, la variation interindividuelle 
est globalement plus importante chez les deux filles monolingues et les 
deux enfants 2L1, ce qui pourrait impliquer que leur maîtrise morpholo- 
gique est plus avancée ou achevée depuis un certain temps. Dans le cas 
d' Elvis, on constate une courbe montante des formes du passé, notamment 
dans le nombre d’occurrences et les proportions de l imparfait. Cependant, 
à la différence des enfants eL2, il utilise déjà des verbes dynamiques à l’im- 
parfait à 6 ans. 


On assiste donc à un certain retard des enfants eL2 par rapport aux autres 
groupes enfantins, notamment concernant le développement lexical de l’impar- 
fait. Selon Kihlstedt (2002), l'émergence des verbes dynamiques a l’imparfait 
constitue un trait important pour discriminer entre différents stades avancés 
d'acquisition en adulte L2 (voir supra §2.2.2 et $3.2). Certains apprenants adultes 
restent longtemps sur le stade des verbes d’état. Il semble en être autrement chez 
les enfants eL2, qui utilisent des verbes dynamiques à l’imparfait dans des pro- 
portions élevées à 8 ans. Plus précisément, dès que Lena et Nancy augmentent 
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le nombre d’occurrences de cette forme, la variation lexicale suit, au-delà des 
verbes d’état (voir les chiffres des eL2 à la deuxième passation, Tableau 2). Pour 
illustrer ces emplois, voici quelques exemples. Dans (1) et (2), une question an- 
crée à l’imparfait déclenche des séries de verbes dynamiques différents chez les 
deux enfants : 


(1) 


(2) 


INT : Tiens l'été dernier qu’est-ce que tu faisais le matin toujours? 
NANCY : Je me réveillais. 

INT : Mhm. 

NANCY : Et je me brossais les dents. 

INT : Mhm. Et le soir alors qu’est-ce que tu faisais en plus? 

NANCY : # Mm ## je lisais un livre qui était comme ça. 

INT : Gros comme ça dis donc. 

NANCY : Et # on avait pas toujours le droit mais on mangeait efterrätt 
(= le dessert). [Nancy, deuxième passation] 


INT : Alors qu'est-ce que tu avais l'habitude de faire le matin? 
LENA : Me baigner hehe. [//] Je me baignais toutes # les jours . [...] et # 
aussi je prenais des poissons avec un filet. [Lena, deuxième passation] 


Cette variation lexicale est accompagnée d’une diversité fonctionnelle; les 
deux informantes utilisent fréquemment l’imparfait d'habitude — comme dans 
(1) et (2) — et aussi l’imparfait d'incidence — exemples (3) et (4) — sans que l’une 
des valeurs semble présenter plus de problèmes que l’autre. Parfois la valeur d’in- 
cidence émerge même sans sollicitation de la part de l’adulte (4) : 


(3) 


(4) 


INT : Alors qu’est-ce que vous étiez en train de faire dans la classe quand 
j'étais de l’autre côté? 
Nancy : On parlait. [Nancy, deuxième passation] 


Lena : Et il y avait un chose # de pierre et un trou dans ce pierre. 
INT : Au plafond de la grotte ? 
Lena : Oui et au-dessus du bassin il tombait de l’eau vert qui était 
comme le ketchup vert qui tombait dans le bassin. et le bassin c était 
vert de [?] ketchup. J'ai tombé dans le ketchup vert. 

[Lena, deuxième passation] 


Légende de transcription : INT = interlocuteur, ici l’institutrice ; # = reprise ou reformulation; 
/ = pause. 
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Ce dernier exemple est intéressant à plusieurs titres : il contient un verbe té- 
lique de caractère ponctuel à l’imparfait, ce qui est un usage marqué et peu fré- 
quent même en français natif (voir Izquierdo & Kihlstedt 2019). De plus, le verbe 
tomber est utilisé ici tantôt à l’imparfait, tantôt au passé composé — avec un auxi- 
liaire erroné — pour reprendre la trame narrative. Tout indique que Lena a décou- 
vert l’aspectualisation morphologique en français et s’en sert à son gré, parfois 
en faisant varier le même verbe lexical. Ce type d'emploi n’est jamais, ou tres 
rarement, attesté dans nos études sur des adultes suédophones (Kihlstedt 2002, 
2009, 2015). 

En résumé, on assiste, chez les deux enfants eL2 observés, à un développement 
dans l’emploi des formes du passé, notamment l’imparfait, pendant les deux an- 
nées de durée de l’étude. Ce développement se reflète moins en termes de fré- 
quences que de diversification fonctionnelle : les relations complexes d’habitua- 
lité et de progressivité sont attestées dès le deuxième entretien, alors qu’elles sont 
absentes dans le premier entretien, contrairement aux deux autres groupes. 


6.2 La morphologie temporelle dans une tache de production 
contròlée 


Cette étude met au premier plan la question de savoir si les enfants, surtout les 
eL2, ont généralisé les règles concernant la morphologie aspecto-temporelle à 8 
ans. Deux observations générales ressortent. Premièrement, la rareté de certaines 
formes sollicitées en français oral pourrait expliquer une stratégie observée chez 
tous les groupes d'enfants, que l’on pourrait appeler la stratégie « analytique ».” 
Il s’agit des cas où les enfants prennent appui sur un verbe modal pour produire 
la forme morphologique visée, donnant ensuite l information lexicale de l’évé- 
nement à l’infinitif : pouvait boire (groupe 2L1), pouvait cueillir (groupe L1), ou 
pouvait prendre (prendre renvoyant à cueillir) chez Nancy — groupe L2 — à la place 
de buvait et cueillait. 

Comme il en ressort de la Figure 2, qui résume les données de la tâche de pro- 
duction contrôlée, tous les enfants ont produit à peu près le même niveau de 
réponses attendues pour le passé composé. La deuxième observation — la plus im- 
portante — concerne le clivage observé entre les enfants 2L1 et eL2 relativement 
à certains temps verbaux. On constate une différence nette entre les enfants L1 


"Le procédé consistant à séparer 1 information morphologique et lexicale en deux formes, appelé 
stratégie analytique, a été massivement attesté et discuté chez des adultes acquérant le français 
en milieu naturel du projet ESF (Benazzo & Starren 2007, Véronique 2009). Il pourrait s’agir 
d'un phénomène universel, qui dépasse la distinction apprenant enfant / apprenant adulte 
(pour une discussion, voir Kihlstedt & Schlyter 2009). 
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et 2L1 d’une part, et les enfants eL2 de l’autre, pour l’imparfait : on trouve ainsi 
seulement 45% des réponses attendues à l’IMP chez ces derniers, ce qui contraste 
avec le 100% des L1 et des 2L1, respectivement.!9 
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FIGURE 2 : Pourcentages des réponses attendues par les enfants (adapté 
de Kihlstedt & Schlyter 2009 : 103) 


Concernant l’IMP, les enfants L2 se comportent conformément a ce qui a été 
observé pour des adultes L2 : en réponse à des questions où une réponse à PIMP 
est attendue, les enfants L2 utilisent soit une forme de base au présent a référence 
passée, soit le PC. Et ce, malgré l’aisance avec laquelle PIMP est utilisé dans le 
dialogue par les mémes enfants pour cette méme tranche d’àge, comme on l’a 
vu dans la section précédente. Lena répond dans la moitié des cas au présent 
de l’indicatif quand la question porte sur IMP, tel qu'illustrć dans l’exemple (5), 
alors que Nancy, de son còté, recourt plutòt au passé composé dans des contextes 
imperfectifs (6) : 


(5) INT: Et pendant qu'il marche il se souvient qu'il y a très très longtemps 
alors beaucoup plus petit que maintenant hein ? 
Lena : Il peint des petits voitures en rouge. 
INT : Oui il peignait de petites voitures en rouge. 
[Lena, deuxième passation] 


(6) INT: et il se souvient qu'il y a très longtemps, encore bébé... 
Nancy : qu’il a bu dans un biberon. 
INT : oui qu’il buvait dans un grand bibéron. 
[Nancy, deuxième passation] 


Légende : PC = passé composé, IMP = imparfait, L1 = enfants monolingues, 2L1 = bilingues 
simultanés, L2 = bilingues successifs. 
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Il est intéressant de noter que dans les deux exemples précédents, l’institutrice 
reformule la réponse des enfants à la forme visée : peignait (5), buvait (6). Or, cela 
n’a pas d'effet sur les réponses ultérieures à l’imparfait. Il se manifeste une cer- 
taine « surdité » à l’usage de l’imparfait avec des verbes autres que des verbes 
d’état chez les deux enfants eL2. Les résultats concernant les enfants bilingues 
successifs sont d’autant plus étonnants que les deux informantes arrivent, au 
même moment, à utiliser librement des séquences des formes qui semblent ici 
difficiles dans la conversation, ce qui ressort des exemples (1) à (4) supra. Il sem- 
blerait donc que la tâche ait un impact sur la performance de Lena et de Nancy, 
impact non observé chez leurs camarades monolingues et bilingues simultanés, 
où la morphologie imperfective est utilisée correctement et généreusement aussi 
bien dans le test que dans la conversation. 


7 Discussion 


7.1 Des études des cas 


Les résultats présentés supra portent sur un nombre très limité d’enfants ; ne per- 
mettant pas de généralisations au-delà de ce petit échantillon. Cependant des 
études de cas d’enfants suivis longitudinalement telle que la présente réunissent 
certains avantages. Premièrement, elles fournissent une image holistique mais 
détaillée du développement linguistique des enfants (Lindqvist & Bardel 2014, 
Vallerossa & Bardel 2023). Cela est d’autant plus important que, de manière gé- 
nérale, les différents types de bilinguisme présentent en eux-mêmes des problé- 
matiques spécifiques, donnant lieu à de grandes variations. Deuxièmement, elles 
constituent un outil précieux pour le test d’hypothèses et l'élaboration ultérieure 
de théories (Hammarberg 2022), qui pourront par la suite être testées sur des po- 
pulations plus importantes. 


7.2 Le bilinguisme successif : semblable ou différent du bilinguisme 
simultané ? 


Dans ce qui précède, il a été constaté que les bilingues successifs, avec un dé- 
but d’acquisition du français entre 3 et 4 ans, se comportent tantôt comme des 
adultes, tantôt comme des enfants bilingues simultanés. A 6 ans, les bilingues 
successifs marquent le passé dans des contextes obligatoires dans la même me- 
sure que les bilingues simultanés. Le développement à 8 ans se caractérise par un 
emploi plus riche et diversifié des formes et des fonctions des formes du passé, et 
notamment une émergence des formes à l’imparfait avec toutes sortes de verbes. 
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Cette progression est déjà en place à 6 ans chez les bilingues simultanés et les 
monolingues. Ainsi, concernant le développement, il semblerait que les eL2 res- 
semblent aux enfants L1 et 2L1, quoiqu’avec en certain retard (différence de rate). 
Or, même si le développement morphologique en français est un peu plus lent 
en eL2, l’utilisation discursive et l’aspectualisation morphologique que permet le 
français mais pas le suédois, qui ne marque pas l’aspect, semblent suivre des pa- 
liers communs aux trois modes d’acquisition enfantine. En revanche, les enfants 
eL2 se différencient des 2L1 dans une tâche dirigée de production induite, où leur 
comportement ressemble plutôt à celui des adultes (différence de route), ce qui a 
été observé pour l’usage de formes idiosyncrasiques et de réponses inadéquates 
dans des contextes censés induire des formes à l’imparfait. 


7.3 Tentatives d'explication 


Les enfants L2 ont donc encore, à 8-9 ans et après 4 ans d'exposition au français 
en immersion scolaire, quelques traces d’une acquisition différente de leurs cama- 
rades L1 et 2L1. Qu’impliquent ces résultats pour notre questionnement général 
sur les différents modes d’acquisition ? Faut-il les interpréter comme une preuve 
d’une différence fondamentale, tout au moins partielle, entre bilingues simulta- 
nés et successifs ? Et si une telle différence existe, où convient-il de situer le seuil 
crucial (en anglais, cut-off point) à partir duquel l’acquisition est plus de nature 
« eL2 » que « 2L1 » ? Y a-t-il un ou plusieurs seuils cruciaux ? Ou ne s'agit-il pas 
du tout d’un âge crucial mais juste de la complexité de la tâche ? Les différences 
observées entre 2L1 et eL2, vont-elles s’estomper avec le temps? 

La différence de tâche joue certainement un rôle. Dans la conversation libre, les 
mêmes enfants eL2 ont donné libre cours à ce qu’elles souhaitaient exprimer en 
réponse à des questions sur le passé et ont montré une maîtrise prononcée de la 
sémantique complexe de l’imparfait et de l’opposition passé composé / imparfait. 
Les réalisations induites de l’imparfait se font plus difficilement dans une tâche 
contraignante que dans les productions spontanées. Mais la tâche n’explique pas 
toute la difficulté de nos jeunes apprenantes. Nous pensons qu ‘il faudrait aussi te- 
nir compte de la différence entre deux types de capacités morphologiques : celle 
qui est liée à la réalisation « matérielle » ou à l’instanciation des formes au ni- 
veau structurel, et celle qui consiste à pouvoir utiliser la morphologie temporelle 
d’une manière sémantiquement et fonctionnellement adéquate, dans tout type 
de contexte. Les données ici présentées confirment que les bilingues simultanés 
ont bien les deux capacités, mais les bilingues successifs pas encore. 

On peut ainsi entrevoir un caractère spécifique des enfants bilingues succes- 
sifs. En particulier, il semble que la polyfonctionnalité de l’imparfait est effec- 
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tivement plus facile à maîtriser pour eux que pour d’autres apprenants L2 du 
francais. Ayoun (2004), dans ses études sur des apprenants anglophones adultes 
de francais, fait valoir que les apprenants progressent dans leur emploi du passé 
composé, mais pas dans celui de l’imparfait, à cause de la complexité sémantique 
de ce dernier. La plus grande différence entre adultes et enfants qui acquièrent 
une L2 réside dans le fait que le développement cognitif est abouti chez l’adulte, 
alors qu’il est toujours en cours chez l’enfant. On peut supposer que les enfants 
eL2, de ce fait, profitent d’une plus grande malléabilité cognitive qui les dispose 
davantage à atteindre la maîtrise de la subtilité des fonctions de l’imparfait en 
L2, souvent considérées comme « les derniers bastions » dans l’acquisition du 
français. Cette explication semble cohérente avec l’idée ci-dessous [c’est nous 
qui soulignons en gras le segment pertinent à notre propos] : 


In brief, each native language has trained its speakers to pay different kinds 
of attention to events and experiences when talking about them. This trai- 
ning is carried out in childhood and is exceptionally resistant in adult 
second language acquisiton. (Slobin 1996 : 23) 


Les suédophones acquérant le français pendant leur enfance auraient déve- 
loppé, « par entrainement », une conceptualisation particulière dans leur facon 
de raconter des événements, en prétant attention à certains aspects des événe- 
ments plutôt qu’à d’autres. Il s’agit, selon Slobin, d’une empreinte indélébile, qui 
est exceptionnellement résistante à être restructurée en L2. La L1 de ces bilingues 
précoces, le suédois, ne grammaticalise pas la distinction perfectif / imperfectif. 
Si l'acquisition du français L2 ne commence pas suffisamment tôt, à savoir pen- 
dant que le développement cognitif fondamental se poursuit encore, il serait plus 
difficile d acqućrir la distinction aspectuelle du français, alors que les enfants eL2 
étudiés ici ressemblent plus aux enfants 2L1 à cet égard. 

D'un autre côté, les eL2 et les 2L1 se différencient dans la deuxième partie 
de nos résultats. Une explication possible serait que le développement morpho- 
logique initial et le développement de la morphologie dans les discours — par 
exemple, dans des récits — prennent tôt des itinéraires (des routes) d’acquisition 
différents pour les bilingues successifs. Les 2L1 acquièrent et séparent dès le dé- 
but deux systèmes morphologiques. Ces systèmes sont ancrés de façon stable et 
prêts à être mobilisés dans toutes sortes de tâches, même complexes, comme celle 
de l’expérience de production induite décrite ci-dessus. Les L2 ont développé un 
seul système morphologique, celui du suédois, pendant leurs premières années 
de vie (jusqu’à 4 ans), et ont plus de problèmes, à 8 ans, pour faire ce que les L1 
et les 2L1 arrivent à faire dans une tâche contrôlée, cognitivement plus complexe 
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que la conversation libre. Nos résultats préliminaires conféreraient ainsi une spé- 
cificité aux enfants eL2, dont le développement morphologique ne serait ni tout à 
fait comme celui des bilingues simultanés, ni tout à fait comme celui des adultes 
L2. 


8 Conclusion 


Dans ce qui précède, nous avons comparé le développement du temps et de l’as- 
pect en français chez quelques enfants en âge scolaire, issus du bilinguisme suc- 
cessif et simultané. L’approche qualitative nous a permis de montrer que l’utilisa- 
tion spontanée des temps verbaux du passé suivrait des étapes communes, avec 
un léger retard des enfants eL2, alors que dans des tests plus ciblés, les bilingues 
successifs se différencient clairement des deux autres groupes d’enfants (i.e., 2L1 
et L1). Il a été proposé que l’enfant eL2 constitue un cas particulier d'acquisition 
L2, qui mériterait plus d’attention dans les études ultérieures. Les deux enfants 
eL2 de la présente étude ont commencé l’acquisition du français à 3 ans et demi 
et à 4 ans. Est-ce qu’une exposition continue et durable à la L2 à partir d’un âge 
plus tardif aurait le même résultat ? Quel est le poids relatif de PAOA (age of on- 
set) chez des enfants issus du bilinguisme successif par rapport (a) à la durée et 
à la qualité de l'exposition (immersion partielle restreinte à l’établissement sco- 
laire ou totale, sensibilisation explicite à la distinction perfectif / imperfectif), et 
(b) aux aspects du phénomène étudié (conversations libres ou expérience ciblée) ? 
Des études ultérieures, avec d’autres combinaisons de langues et des populations 
plus importantes permettraient d’apporter des éléments de réponse plus poussés 
sur le statut particulier de l enfant eL2. 
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La question de savoir si un input axé sur la forme enseignée est plus bénéfique 
à l’apprenant occupe une place importante dans la réflexion sur les implications 
didactiques des recherches en acquisition des langues secondes. Dans cette contri- 
bution, nous présentons une étude sur les toutes premières étapes d’acquisition 
qui est centrée sur l’acquisition de la morphologie nominale. Afin de cerner le ròle 
de l’explicitation grammaticale dans un cours de langue étrangère, nous avons ef- 
fectué une étude permettant la comparaison du traitement de la morphologie no- 
minale dans deux types de séances du polonais suivies par des apprenants franco- 
phones, qui se différencient par la focalisation plus ou moins explicite sur la forme 
enseignée. Les résultats montrent que les apprenants du groupe exposé à la focali- 
sation sur la forme enseignée ont obtenu de meilleurs résultats au test de jugement 
de grammaticalité que ceux de l’autre groupe. En production, le premier groupe a 
montré plus de variation dans les flexions produites. Cependant, certains appre- 
nants qui ont obtenu des scores élevés au test de jugement de grammaticalité, quel 
que soit leur groupe, ont peu utilisé la flexion casuelle. Cette étude exploratoire 
donne l’occasion de discuter les avantages de l’approche « focus on form » dans 
les pratiques didactiques en LE et de contribuer ainsi à la réflexion sur l’interface 
acquisition/didactique. 


Marzena Watorek, Rebekah Rast & Pascale Trévisiol. 2023. Effet de la focalisation sur la forme 
enseignée dans l’acquisition de la morphologie nominale flexionnelle et implications didactiques. 
In Cyrille Granget, Isabel Repiso & Guillaume Fon Sing (éd.), Language, creoles, varieties : From 

| emergence to transmission, 257-301. Berlin : Language Science Press. 


Marzena Watorek, Rebekah Rast & Pascale Trévisiol 


1 Introduction 


Cet article s inscrit dans le domaine de l’acquisition des langues secondes et de 
la didactique des langues étrangères.! L’interface entre la recherche en acquisi- 
tion des langues et la didactique des langues peut s’étudier à partir de différents 
phénomènes du processus d’acquisition/apprentissage.” Dans cette contribution, 
nous allons aborder l’impact de la focalisation explicite sur les formes ensei- 
gnées, autrement dit l’impact d’un enseignement qui prône la mise en relief des 
morphèmes, sur leur acquisition par l’apprenant adulte débutant d’une nouvelle 
langue. Cette réflexion renvoie aux recherches connues sous le terme de Focus on 
form vs Focus on meaning (Doughty & Williams 1998). La question des effets de 
la focalisation sur la forme aux premières heures de l’acquisition d’une nouvelle 
langue en milieu guidé a été l’une des préoccupations du grand projet européen 
VILLA (Dimroth et al. 2013). Notre objectif est ici de revenir sur le rapport entre 
l'exposition à la langue (input) et sa saisie (intake) en présentant une étude ex- 
ploratoire de type qualitatif sur l’expérimentation de deux types d'enseignement 
de la morphologie nominale flexionnelle, l’un plus axé sur la forme que l’autre, 
qui a contribué à la préparation et l’opérationnalisation du projet VILLA.” Aussi, 
nous cherchons à répondre aux questions suivantes : Quel est l’impact de la fo- 
calisation sur la forme sur l'acquisition de la morphologie nominale flexionnelle 
chez des débutants du polonais ? Quel est l’impact d’un enseignement focalisé sur 
la forme comme la mise en relief des formes enseignées (« input enhancement » 
selon Sharwood Smith 1993) sur l'acquisition de la morphologie nominale flexion- 
nelle chez des débutants du polonais ? Dans cet article, nous résumons d’abord 
les positions principales de Daniel Véronique sur le dialogue entre la recherche 
en acquisition des langues et la didactique des langues autour de la question de la 


‘Les travaux de Daniel Véronique en acquisition attestent de son intérêt pour les dimensions 
cognitive et interactionnelle du processus acquisitionnel. En tant ou un des acteurs majeurs 
du projet ESF (Perdue 1993), Daniel Véronique a contribué à l'élaboration de l’approche des 
lectes d’apprenants forgée suite aux recherches longitudinales sur les apprenants non guidés 
de ce projet. La richesse interdisciplinaire de sa recherche l’a conduit à poser comme point de 
débat le dialogue entre deux champs, la recherche en acquisition des langues et la didactique 
des langues. Nous faisons ici référence à une série d’articles dans lesquels Daniel Véronique 
propose une réflexion épistémologique sur la séparation qui existe dans les travaux de langue 
française entre ces deux champs disciplinaires, ce qui n’est pas nécessairement le cas des tra- 
vaux de langue anglaise. 

Contrairement à Krashen (1981), nous ne faisons pas la différence entre le processus d’acquisi- 
tion et celui d’apprentissage et traiterons l’un et l’autre comme synonymes. 

"Le projet VILLA (Varieties of Initial Learners in Language Acquisition : controlled classroom input 
and elementary forms of linguistic organisation) a été financé par ANR ORA (Open Research 
Area) pour la période 2011-2014. 
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focalisation sur la forme. Nous présentons ensuite les cadres théorique et métho- 
dologique dans lesquels s’inscrit notre étude empirique visant à examiner l’effet 
de la focalisation sur la forme dans un cours de polonais langue cible pour des 
apprenants débutants francophones. La présentation des résultats et des limites 
de cette étude nous permettra de discuter les effets de la mise en relief sur l’acqui- 
sition de la morphologie nominale flexionnelle, en ouvrant sur des implications 
d'ordre théorique et didactique. 


2 Les apports des études en acquisition des langues 
secondes/étrangères à la didactique des langues 


La réflexion sur la possibilité d’un dialogue entre deux champs de recherche, 
celui de la didactique des langues et celui de l’acquisition des langues, dans le 
contexte français (Véronique 2000, 2005, 2019), suit en cela la tradition anglo- 
saxone selon laquelle on ne sépare pas l’étude de la didactique des langues (« tea- 
ching ») de celle de leur apprentissage/acquisition (« learning »). En effet, les 
travaux francais en didactique des langues avancent l'expression « enseigne- 
ment/apprentissage » avec un intérêt privilégié pour le premier terme. 

L’interface possible entre Recherche en Acquisition des Langues et Didactique 
des Langues (qui ne fait d’ailleurs pas l’unanimité parmi les chercheurs, Housen 
& Pierrard 2005, Kang et al. 2019, Trévisiol-Okamura & Komur-Thilloy 2011) pose 
la question des apports des recherches en acquisition sur l’enseignement entre 
autres et la didactique des langues (en termes d’analyse des méthodes, pratiques 
et contenus d'enseignement) malgré un dialogue que Véronique (2005) estime 
difficile, du moins dans le contexte français, et ce pour diverses raisons. D’une 
part, comme le souligne l’auteur, les deux champs de recherche ne partagent 
pas les mêmes objectifs par rapport à l'apprentissage ` la didactique des langues 
s'intéresse à l'intervention sur le processus d appropriation dans un contexte 
d'enseignement donné, à travers des activités pédagogiques ciblées, tandis que 
les chercheurs en acquisition s'intéressent aux différentes étapes de ce processus 
et aux principes le régissant à partir des performances de l’apprenant. D’autre 
part, pour ce qui est du rapport entre enseignabilité et apprenabilité (Pienemann 
1989), Véronique relève la difficulté d'appliquer tels quels pour la classe de langue 
les résultats des travaux de recherche en acquisition L2 qui se sont intéressés aux 
séquences développementales. Comme le rappelle l’auteur, 


on ne peut postuler que la progression pédagogique doive suivre les par- 
cours d’acquisition. Cela, d’autant plus que ces parcours et itinéraires com- 
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mencent à peine à être explorés. Il ne faudrait pas tomber, de plus, dans l’illu- 
sion de croire que l’on peut influencer directement et sans intermédiaire le 
procès d appropriation linguistique. (Véronique 2005 : 18) 


Le processus d'acquisition témoigne en effet d’une certaine forme d’indépen- 
dance vis-à-vis de l’ordre de présentation des structures de L2 en classe (Krashen 
1981), comme l’ont montré un grand nombre de travaux d'inspiration cognitive 
sur le développement de micro-systèmes grammaticaux tels que ceux de la mor- 
phologie verbale, du syntagme nominal et de la négation en français L2 (voir par 
ex. Myles et al. 2002, Royer 2005 pour l’acquisition de la négation, Bergstrôm 
1997, Bartning & Schlyter 2004 pour l'acquisition de la morphologie verbale et 
du syntagme nominal). 

Un numéro de la revue Etudes en Linguistique Appliquée dirigé par Véronique 
(2000) aborde les éclairages nouveaux apportés par les travaux de recherche en 
acquisition des langues (RAL) sur l’enseignement-apprentissage, notamment en 
termes des profils d apprenants en tant que locuteurs pourvus de stratégies, de la 
structuration de la matière à enseigner et de l'évaluation des activités langagières. 
Véronique souligne aussi en quoi les travaux interactionnistes en acquisition sont 
les plus à même d’inspirer didacticiens et enseignants, et permettent de penser 
l'appropriation guidée d’une langue étrangère grace à des notions comme celles 
de communication exolingue (constitutive des échanges en classe), de séquences 
potentiellement acquisitionnelles, d’’exposition à la langue (input) et d’intégra- 
tion d’une structure ou saisie (intake). 

C'est sur ce rapport input/intake que nous nous attarderons. La question de la 
mise en relation des connaissances explicites et implicites en langue étrangère, 
ou encore des savoirs déclaratifs et des savoir-faire procéduraux de l’apprenant, 
telle que présentée par Ellis (2005), peut en effet être discutée (Laurens & Véro- 
nique 2017). Partant à la suite de Long (1991) d’une typologie des discours ins- 
tructionnels, ceux plus ou moins axés sur la forme (Focus on form) ou les formes 
linguistiques (Focus on forms), et ceux davantage axés sur la signification (Focus 
on meaning), on peut en effet distinguer les connaissances en jeu dans l’acquisi- 
tion des langues selon leur statut et leur ròle dans le processus d’enseignement- 
apprentissage (Véronique 2019). Si la présentation des données de la langue cible 
dans le cadre de l’enseignement avec focalisation sur les formes est forcément 
explicite, à savoir renforgant les connaissances déclaratives des apprenants, elle 
peut se faire de manière explicite ou implicite dans l’enseignement de type ‘Fo- 
calisation sur la forme’ (cf. Tableau 1). Véronique (2019) fait ici référence à la 
distinction établie par Ellis entre ces deux modalités d’enseignement des formes 
de la langue cible, reprise ci-dessous par Housen & Pierrard (2005 : 10). 
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TABLEAU 1: Distinction entre les deux types de focalisation sur la 
forme, implicite et explicite, d’après Véronique (2019) 


Instruction implicite de type « Focus 
on Form » 


Attire l attention sur la forme 
linguistique cible 

Surgit spontanément dans une 
activité communicative 


Est non intrusive (interruption 
minimale de la communication de la 
signification) 

Présente les formes cibles en 
contexte 

Ne fait pas recours au métalangage 


Encourage le réemploi libre de la 
forme cible 


Instruction explicite de type « Focus 
on Form » 


Dirige l’attention sur la forme 
linguistique cible 

Est prédéterminée et planifiée (en 
tant que point principal et but de 
l’activité d’enseignement) 

Est intrusive (interruption de la 
communication de la signification) 


Présente les formes cibles hors 
contexte 

Utilise une terminologie 
métalinguistique (ex : explication de 
la règle) 

Implique la pratique contròlée de la 
forme cible 


Ces travaux de langue anglaise distinguant la focalisation sur la forme et celle 
sur le sens peuvent étre mis en relation avec un courant de la didactique fran- 
cophone et des travaux en analyse conversationnelle de Bange et al. (2005) sur 
la bifocalisation de l’attention sur le message et le code. D’autres didacticiens 
comme Cicurel (2002), Gajo et al. (2004), ou encore Py (1989, 1993) se sont eux 
aussi intéressés à la façon dont l’enseignement de la forme interrompt la commu- 
nication, en distinguant les séquences interactionnelles principales centrées sur 
la transmission de contenu informationnel et les séquences latérales centrées sur 
le code ou la négociation du sens des mots. 

En se basant sur les travaux de Doughty (2003) sur les discours instruction- 
nels, Véronique (2019) reprend cette distinction entre explicite et implicite en op- 
posant un type d’instruction où les savoirs à acquérir sont formulés sous forme 
de règles (démarche explicite déductive), à un type d’instruction qui privilégie 
les exemples illustratifs relevant d’un apprentissage inductif et implicite. Pour ce 
qui est de la distinction déductif/inductif, nous reprenons celle d’Ellis (2005) se- 
lon lequel l’enseignement explicite, qui requiert d’être délibérément attentif à la 
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forme visée dans le but de la comprendre, peut se faire de deux manières : selon 
une démarche dite « didactique » (ou déductive) lorsqu’on fournit une explica- 
tion à propos de la forme aux apprenants (« rule based »), ou selon une démarche 
de découverte (ou inductive) lorsqu'on fournit les données de la L2 illustrant la 
forme et qu’on demande aux apprenants de se faire une idée par eux-mêmes de la 
façon dont elle fonctionne (« exemplar based »). Véronique (2019) s’appuie égale- 
ment sur une typologie des discours instructionnels formulée par Doughty (2003) 
illustrant les types d’activités correspondantes en classe. Parmi les exemples de 
discours relevant de la focalisation sur la forme, Doughty cite des pratiques de 
classe telles que la mise en relief de l’ input et de l’ output verbal ou la négociation 
du sens dans l'interaction verbale qui font appel aux connaissances implicites 
des apprenants (instruction implicite), ou au contraire des activités métalinguis- 
tiques (jugements de grammaticalité, auto-correction des erreurs, etc) qui ont 
recours à leurs connaissances explicites (instruction explicite). 

Dans l’étude exploratoire dont nous présentons les résultats dans cet article, 
nous adoptons la terminologie du projet VILLA, respectivement Form-based input 
pour la démarche d'enseignement axée sur le code et Meaning-based input pour 
celle axée sur le sens. Dans cette étude exploratoire, nous avons voulu observer 
les effets de deux méthodes d'enseignement opposées au regard des principes 
mentionnés auparavant. Nous synthétisons ci-dessous les principes didactiques 
sous-jacents aux deux approches d'enseignement dans le cadre de cette étude 
exploratoire au projet VILLA. 


3 « First exposure study » et acquisition de la 
morphologie nominale 


Notre étude exploratoire se situe dans une approche méthodologique que l’on 
peut qualifier avec Carroll (2013) et Shoemaker & Rast (2013) de « première expo- 
sition » (first exposure). Elle porte sur l'acquisition de la morphologie nominale 
en polonais langue cible (LC) par des débutants francophones et vise à évaluer le 
rôle de la focalisation sur la forme enseignée pour l’appropriation de la morpho- 
logie nominale dès les premières heures d’un cours de langue. 


3.1 Etudes de la première exposition à une nouvelle langue 


Des études de la première exposition comme celle que nous présentons ici ont 
pris de l’ampleur depuis les années 1990. Comme le souligne Rast (2008 : 29) : 
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TABLEAU 2 : Critères de différenciation des deux approches didactiques 
dans l’étude exploratoire 


Approche « Form-based » (FB) Approche « Meaning-based » (MB) 
Focalisation sur la forme prédéterminée et planifiée 


Présentation des formes cibles en Présentation des formes cibles en 
contexte et hors contexte contexte 


Eléments informatifs sur les marques Pas d’éléments informatifs 
grammaticales 


Mise en relief graphique des marques Aucune mise en relief de l’input écrit 
grammaticales dans l’input écrit 


Présence de métalangage et Absence de métalangage et 
explicitation des règles (synthèse d'explicitation des règles 
grammaticale) 

Entrainement contrôlé des formes Activités à visée communicative 


(activités de systématisation) 


Feedback correctif sur les formes Pas de feedback correctif sur les 
formes 


la notion de ‘première exposition’ renvoie aux études dont les données sont 
collectées au moment du tout premier contact avec la langue cible et du- 
rant les premières secondes, minutes et heures suivant l'exposition, et dont 
l’input de la langue cible est contrôlé. 


Il s’ensuit que la « première exposition » dans l’acquisition d’une langue seconde 
fait référence davantage à une approche méthodologique qu’à une théorie, un 
modèle ou une hypothèse spécifique. 

En effet, les « études de la première exposition » ont commencé à apparaître 
dans les années 1950 sur des langues artificielles créées par les chercheurs afin de 
pouvoir répondre à des questions pour lesquelles un contrôle de l’exposition à la 
langue était exigé. Ces premières « langues » ressemblent aux formules mathé- 
matiques, comme par exemple la « grammaire artificielle » construite par Reber 
(1967) à la base d’un lexique composé de cinq lettres : P, S, T, V, X. Des règles 
précises concernant l’ordre des lettres génèrent la construction de phrases. Selon 
Reber (1967 : 856), « La langue en soi est tout simplement l’ensemble de toutes les 
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phrases qui peuvent étre produites/générées par la grammaire ». Une telle langue 
permet aux chercheurs d’élaborer des structures qui ressemblent aux structures 
grammaticales des langues, de les « enseigner » aux participants et, par la suite, 
d'observer l’apprentissage des participants en fonction de cette exposition. De 
cette manière, on peut examiner les processus d’apprentissage d’une sélection 
d'éléments linguistiques. Cependant, la question de la comparaison se pose : peut- 
on comparer l’apprentissage d’une langue artificielle avec l’apprentissage d'une 
langue naturelle ? 

Cette question a inspiré une série d’études (par ex. Yang & Givon 1997) dont 
le but était de savoir si les résultats d’une étude expérimentale sur l’apprentis- 
sage d’une langue artificielle (appelée Keki) dans des conditions de laboratoire 
contrôlées pouvaient être généralisés à l’apprentissage de « vraies » langues dans 
un environnement plus naturel. Les auteurs en ont conclu que « Les résultats 
des diverses mesures du développement langagier fournissent des preuves so- 
lides que l’acquisition d’une langue seconde peut être étudiée avec profit dans 
des conditions de laboratoire contrôlées » (Yang & Givón 1997 :187). Malgré des 
résultats fort probants, Yang et Givon restent prudents : « Nous tenons à sou- 
ligner que même si nous aimerions généraliser nos résultats à l’apprentissage 
de langues réelles, nous pensons qu’il est trop tôt pour le faire. Le fait même 
que Keki soit une langue artificielle simplifiée et miniature signifie que nos résul- 
tats ne peuvent pas encore être généralisés à l'apprentissage de langues réelles » 
(Yang & Givon 1997 : 190). 

Ces conclusions ont mené à de nouvelles études sur les langues naturelles dans 
des contextes variés, allant des études expérimentales en laboratoire sur ordina- 
teur (Kempe & Brooks 2008) et en salle de classe (Rast 2008, Dimroth et al. 2013) 
à des études dites « in the wild » où les participants en contexte non-guidé sont 
exposés à des extraits de monologues ou dialogues dans une langue naturelle 
(Gullberg et al. 2012, Han & Liu 2013). En général, les résultats ont montré une 
capacité impressionnante chez l’apprenant adulte d’entrer rapidement dans la 
nouvelle langue et de traiter toutes sortes d'éléments linguistiques aux niveaux 
phonologiques, morphologiques et syntaxiques. Ceci dit, le besoin s’est mani- 
festé de disposer de méthodologies appropriées et cohérentes pour les études 
sur l'exposition à une nouvelle langue. Le projet VILLA a largement contribué 
au développement d'outils d' observation du traitement initial de l’input, s’ap- 
puyant au préalable sur une série d’études exploratoires dont celle que nous pré- 
sentons dans cette contribution. Les études exploratoires permettant la mise en 
place du projet VILLA se situent, tout comme celle-ci, dans l’approche théorique 
des lectes d’apprenants (Learner variety approach, Klein & Perdue 1997) selon la- 
quelle le processus d acquisition d’une nouvelle langue par l’apprenant adulte est 


264 


8 Focalisation et acquisition de la morphologie flexionnelle 


contraint par deux ensembles de facteurs : des facteurs communicatifs qui consti- 
tuent le moteur de l’acquisition (factors « pushing” acquisition) et des facteurs 
structurels provenant de l’input en LC (factors « shaping” acquisition). L’exposi- 
tion a input permet à l’apprenant d’émettre des hypothèses sur le fonctionne- 
ment de la L2 qu’il doit vérifier en étant confronté à différentes tâches commu- 
nicatives. Ainsi, l’apprenant cherche d’abord à saisir des séquences sonores qui 
correspondent à une signification lexicale. Les items de son lexique sont associés 
à des informations phonologiques et sémantiques. Les apprenants font plus ou 
moins abstraction des informations grammaticales, notamment de la morpholo- 
gie flexionnelle en fonction de la parenté typologique entre la langue maternelle 
(langue source) et la langue à apprendre (langue cible). Les items lexicaux sont 
mis en relation dans des énoncés grâce à des principes d'organisation discursive 
que l’apprenant maîtrise en tant que locuteur natif de sa langue maternelle, ces 
principes étant neutres par rapport aux spécificités des langues. 


3.2 Acquisition de la morphologie flexionnelle — un défi pour 
l’apprenant L2 


De nombreuses études montrent que la morphologie flexionnelle nominale pré- 
sente une difficulté majeure pour les apprenants (cf. Larsen-Freeman 2010). Cer- 
taines recherches comme celles de Bardovi-Harlig (1992), Klein & Perdue (1997), 
Starren (2001), montrent que les apprenants adultes encodent des concepts tem- 
porels avec des items lexicaux avant d'utiliser des marqueurs flexionnels. Dans 
d’autres recherches, la question est de savoir si l’apprenant focalise son atten- 
tion sur le sens plutôt que sur la forme (cf. VanPatten 2004) ou inversement (cf. 
Han & Peverly 2007, Park 2011). D’après les résultats d’autres études encore, se 
situant dans l’approche de la première exposition et portant sur la morphologie 
flexionnelle, celle-ci constitue aussi une difficulté importante en L2 (cf. Carroll 
& Widjaja 2013, Han & Liu 2013). Néanmoins, malgré cette difficulté, il est pos- 
sible d' observer que les apprenants développent très tôt (après quelques heures 
d'exposition à la L2) une sensibilité aux formes morphologiques de la langue 
cible. Par exemple, Hinz et al. (2013) et Rast et al. (2014) indiquent qu'après seule- 
ment quelques heures, les apprenants arrivent à juger correctement la morpho- 
logie nominale en polonais et à produire des énoncés simples en contexte avec 
un marquage casuel approprié. Ces résultats suggèrent un traitement et une 


‘Afin de vérifier que la production des noms avec le marquage casuel ne soit pas liée à un 
apprentissage lexical non analysé du point de vue de la morphologie nominale, dans la tâche 
de production ciblée l’apprenant est amené à produire des noms qui sont soit présents, soit 
absents dans l’input. 
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production relativement précoces des formes en relation avec leurs fonctions, 
quelles que soient les activités dans lesquelles ont été impliqués les apprenants 
(cf. Watorek et al. 2016). La précocité du traitement et de la production de la mor- 
phologie flexionnelle pourrait être liée aux conditions d'exposition donc au type 
d'enseignement (focus on form vs on meaning), au type d' input reçu et au profil 
des apprenants, ce qui expliquerait la différence dans l’utilisation de la morpho- 
logie flexionnelle entre les apprenants en milieu guidé (comme ceux de l’étude 
présentée ici) et en milieu non guidé comme ceux du projet ESF (Perdue 1993). 

En effet, les apprenants de notre étude apprennent la LC dans un cours de 
langue intensif et sont des apprenants universitaires d’instruction élevée (Bart- 
ning 1997). En revanche, les apprenants du projet ESF sont des migrants faible- 
ment scolarisés qui apprennent la LC en milieu naturel à travers les contacts quo- 
tidiens. De plus, la différence entre ces deux populations d’apprenants pourrait 
résider dans le type de méthodologie de recueil des données. Les acquis des ap- 
prenants de notre étude sont mesurés juste après l’exposition aux données cibles 
et donc sur un empan temporel beaucoup plus court que dans le projet ESF. On 
peut imaginer que l’aspect intensif de l’apprentissage joue également un rôle. La 
différence entre les deux types d’apprenants (guidés vs non guidés) en termes 
de réussite relative dans la maîtrise de la morphologie flexionnelle est largement 
discutée dans la section 3.1 de Watorek et al. (2021). 


4 Questions de recherche 


Nous exposons dans cette contribution les résultats d’une étude exploratoire se 

basant sur une méthodologie de recueil des données élaborée en vue de la mise en 

place du projet européen VILLA qui s'inscrit dans l’approche méthodologique de 

« first exposure ». Il s’agit de proposer un cours d'initiation à une nouvelle langue 

dont l’input fourni par l’enseignant est entièrement contrôlé et donc enregistré 

pour une documentation complète de ce à quoi les apprenants ont eu l’accès. 
Voici quatre questions qui guident l'étude : 


e Les apprenants ayant reçu l’input axé sur la forme réussissent-ils mieux à 
traiter des formes grammaticales enseignées ? 


e Les apprenants ayant reçu l’input axé sur la forme produisent-ils plus de 
formes appropriées dans des structures morpho-syntaxiques complexes ? 


e Les apprenants ayant reçu l’input axé sur la forme réussissent-ils mieux à 
généraliser des règles sur de nouveaux items lexicaux ? 
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e Les apprenants ayant reçu l’input axé sur le sens produisent-ils des dis- 
cours plus longs, composés d’un plus grand nombre d’énoncés mais avec 
plus d’erreurs dans le marquage casuel? 


5 Méthodologie 


L’objectif de notre étude est de mener une réflexion sur les procédures permet- 
tant d’analyser le traitement de I’ input en tout début d’acquisition d’une nouvelle 
langue. Nous nous limitons dans cet article à la méthodologie de recueil des don- 
nées pour examiner l impact de la focalisation explicite sur la forme enseignée 
sur son appropriation à travers le procédé ponctuel et systématique de mise en 
relief de la forme pour attirer l’attention de l’apprenant. L’effet de ce procédé est 
testé par des tàches de traitement et de production. 

Le dispositif méthodologique possède deux volets. D’une part, il s’agit d’éla- 
borer le cours de polonais en deux versions avec une focalisation plus ou moins 
importante sur la forme enseignée. D’autre part, en relation avec le contenu de la 
séance et l’ input reçu, il s’agit de mettre en place des tâches permettant de tester 
les acquis des apprenants en traitement et en production 


5.1 Participants 


Un groupe de 14 apprenants, étudiants en licence de Sciences du langage, option 
FLE (Français Langue Etrangère), a été exposé à un cours d'initiation au polo- 
nais dans le cadre d’un cours d’auto-observation de l’apprentissage d’une langue 
nouvelle à l’Université Paris 8.° Les étudiants participant à cette expérience sont 
âgés entre 22 et 35 ans et n'ont jamais été exposés auparavant ni au polonais ni 
à aucune autre langue slave. Nous n’avons pas pu contrôler la variable langue(s) 
source(s) dans la mesure où cette étude exploratoire est menée dans une forma- 
tion universitaire s adressant à un ensemble d’étudiants de langues diverses. Ces 
étudiants ont suivi le cours de langue durant un semestre à raison d’une séance 
de 90 minutes (2 fois 45 minutes) par semaine, soit 8 séances, ainsi que la geme 
et la derniére séance de 45 minutes. Toutes les séances ont été enregistrées sous 
format vidéo et audio afin de documenter la totalité de l input reçu en polonais. 


°Le cours d’auto-observation est un cours obligatoire pour les étudiants en licence de Sciences 
du langage (SDL), option Français langue étrangère (FLE), futurs enseignants de langues. L’ob- 
jectif est de les mettre en situation d’apprentissage d’une langue aussi éloignée que possible 
de leur langue maternelle et d’autres langues étrangéres déja apprises. En adoptant le point de 
vue de l’apprenant, les étudiants effectuent une auto-observation sur les différents facteurs en 
jeu dans l’enseignement/apprentissage d’une langue étrangère. 
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Les 8 premières séances (12h au total) consistent en un cours faisant appel à 
l’approche communicative, axé sur le sens et sur la communication, entièrement 
en L2, sans recours au francais et sans aucune explicitation des règles grammati- 
cales enseignées. Sans que l’écrit ne fasse l’objet d’un enseignement, ce dernier 
est présent tout au long du cours via les diaporamas présentés lors des leçons et 
les polycopiés distribués aux étudiants. Cependant, les activités et les exercices 
proposés dans le cours ne sont réalisés qu’à l’oral. 

Afin d'examiner l'effet de la focalisation sur la forme et de voir comment l’étu- 
dier, lors de la 9°" séance, les apprenants ont été divisés en deux groupes (FB 
pour Form based input, et MB pour Meaning based input) de 7 sujets chacun. Etant 
donné que tous les apprenants étaient des débutants complets n’ayant jamais été 
en contact avec la langue polonaise ni aucune autre langue slave (informations re- 
cueillies grâce à un questionnaire), nous avons considéré qu ils avaient un niveau 
comparable et similaire au bout des 8 séances. Nous avons écarté de l’expérience 
les étudiants qui n’avaient pas été présents à chacune des séances. 

Le groupe FB a été exposé à un cours axé sur la forme °, tandis que le groupe 
MB a eu un cours axé sur le sens sans explicitation des règles (,. Les deux variantes 
de la 9ÈME et dernière séance de 45 minutes avaient le même contenu lexical, 
grammatical et communicatif avec une différence qui concernait la présentation 
des formes enseignées et le type d'activités proposées. 

L’enseignante a varié le type de feedback correctif dans les deux variantes de 
la séance 9. Celui du groupe FB étant axé sur la correction des formes contrai- 
rement à celui du groupe MB plus axé sur le contenu des messages produits par 
des apprenants. Malheureusement, l’analyse du type de feedback correctif n’a 
pas pu être conduite, car les conditions de l’étude exploratoire n’ont pas permis 
d'enregistrer de façon systématique et fiable les échanges entre les apprenants et 
l’enseignante. En effet, seule la parole de l’enseignante a été enregistrée à l’aide 
du micro-cravate. Cet enregistrement n’a pas pu saisir les interventions des ap- 
prenants de façon audible. De plus, la caméra était placée de façon à filmer es- 
sentiellement l’enseignante. 


5.2 La morphologie nominale en polonais 


L’ensemble des cours de polonais visait en premier lieu l’appropriation de la mor- 
phologie nominale qui présente une différence majeure par rapport à celle du 
francais. 


‘Dans cet article, nous employons la terminologie adoptée par le projet VILLA pour différencier 
les deux types de cours, Form based input, cours axé sur la forme enseignée, et Meaning based 
input, cours axé sur le sens (cf. Dimroth et al. 2013). 
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Le polonais, membre du groupe occidental des langues slaves, est doté d’une 
morphologie verbale (4 conjugaisons) et d'une morphologie nominale (5 décli- 
naisons) très riche. A titre informatif, nous proposons le tableau ci-dessous qui 
résume la complexité du système casuel. 


TABLEAU 3 : Le système casuel du polonais 


Singulier 

Cas Masculin Neutre Féminin 
Nominatif Ø, -a -0 -a 
Génitif -a, -u -a -y -i 
Datif -OWi, -u -u -e 
Accusatif -a -0 -ę 
Instrumental -em -em -ą 
Locatif -e, -u -e -e 
Vocatif -e, -U -0 -0 


L’accord est marqué massivement non seulement entre le sujet et le verbe (mar- 
quage systématique de la personne et du nombre, et, au passé, du genre), mais 
aussi entre le substantif et l’adjectif et certains numéraux (genre, nombre et cas). 
Cette riche morphologie va de pair non seulement avec une organisation prag- 
matique des constituants mais aussi avec l’absence du pronom sujet (sujet nul), 
excepté dans des contextes de contraste, et avec l absence de l’article, à l’excep- 
tion du démonstratif. 

Concernant la morphologie nominale du polonais, contrairement au français, 
elle permet de marquer non seulement le genre et le nombre, mais également 
la fonction syntaxique. Il convient de souligner que le polonais est une langue 
non configurationnelle, c’est-à-dire qu elle se caractérise par un ordre des mots 
relativement libre. Ce sont les morphèmes casuels qui marquent les relations 
entre les différents constituants de la proposition. Le marquage casuel du nom 
varie également en fonction de la préposition. 

Dans la suite de cette section, nous présentons d’abord le contenu de la séance 
9 et sa présentation dans les deux variantes de cette séance ($5.3) et les tâches de 
langues auxquelles les apprenants ont été exposés ($5.4). 
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5.3 Contenu de la séance 9 


Les résultats présentés dans cet article portent sur la 9°"° et dernière séance du 
semestre, les apprenants étudiés ayant été exposés au préalable à douze heures 
d input en polonais. Cette séance a pour objectif de faire acquérir les moyens 
linguistiques permettant d'exprimer la description spatiale statique, type de dis- 
cours où le locuteur localise des objets et des personnes qui ne sont pas en dépla- 
cement, les uns par rapport aux autres, et la description dynamique où le locuteur 
exprime le déplacement dans l’espace des objets/personnes. 

Pour ce faire, l apprenant a besoin de maîtriser un certain nombre de verbes de 
localisation et de déplacement ainsi que des prépositions de lieu qui impliquent 
un marquage casuel sur le nom s’intégrant dans un syntagme prépositionnel 
(Sprép). Les objectifs fonctionnels de cette séance consistent donc à demander 
et indiquer le chemin (description dynamique) et à savoir localiser un endroit 
(description statique). 

Les objectifs linguistiques renvoient au lexique verbal avec l'introduction des 
verbes de mouvement et déplacement iść ‘aller’, skręcić ‘tourner’ et des verbes sta- 
tiques być ‘être’ et znajdowac sie ‘se trouver’. Pour réaliser la tâche d indication 
d'itinéraire, la construction « trzeba + infinitif ‘il faut’ + infinitif a été proposée 
dans l'input. Pour ce qui est du lexique nominal, les noms suivants ont été pré- 
sentés dans cette leçon : muzeum ‘musée’, centrum ‘centre’, plac ‘place’, rynek 
‘place du marché’, szkoła ‘école’, hotel “hôtel”, dom ‘maison’, turysta ‘touriste’, 
ulica ‘rue’, kosciół ‘église’. 

Les prépositions et adverbes spatiaux do ‘jusqu’à’, na ‘sur’, na wprost ‘en face’, 
w prawo ‘a droite’, w lewo ‘à gauche’, prosto ‘tout droit’, introduits dans la séance 
9 impliquent différents cas. Par ailleurs, le syntagme nominal (SN) qui suit le 
verbe de mouvement ‘aller’ iść est marqué par l’instrumental pour exprimer le 
déplacement. 

L input en polonais présenté aux apprenants dans la séance 9 visait en parti- 
culier l'emploi de trois prépositions : w ‘dans’ + accusatif, do jusqu'a + génitif, 
na ‘sur’ + locatif (cf. Tableau 4). Le Tableau 3 en §5.2 résume la flexion nominale 
qui a fait l’objet d’un enseignement lors de cette séance. 

Afin d'enseigner ce matériel linguistique, la séance 9 porte sur la visite de 
Cracovie, une ville historique de la Pologne, ce qui a été illustré par un dialogue 
fabriqué entre une touriste et un habitant de Cracovie. C’est à travers du discours 
instructionnel produit dans le cadre d’une tâche d'indications d'itinéraire que les 
apprenants ont été exposés à la morphologie nominale. A partir d’un plan de la 
ville, les apprenants devaient retrouver les informations pertinentes. La séance 
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TABLEAU 4 : La flexion nominale en polonais enseignée lors de la séance 


Iść ‘aller’ 

+ SN-Instrumental 

Skrecié w ‘tourner dans’ + SN-Accusatif 

Iść ‘aller’/ skręcić ‘tourner’ na ‘sur’ + 
SN-Accusatif 

Fest est /3psg être / znajduje sie ‘se 

trouve /3psg se trouver na ‘sur’ + SN-Locatif 
Fest ‘est’ /3psg être / znajduje sie ‘se trouve’ 
/3psg se trouver w ‘dans’ + SN-Locatif 


“nom d’origine étrangère, invariable 


Ulicą ‘rue’ 


Ulice ‘rue’ 
Ulice ‘rue’ 


Ulicy ‘rue’ 


Ulicy ‘rue’ 


9 
Nom féminin Nom masculin Nom neutre * 
Iść do ‘aller jusqu’à’ + SN-Génitif Ulicy ‘rue’ Szkoty’école’ Rynku ‘marché’ Centrum 
Placu ‘place’ ‘centre’ 
Domu ‘maison’ Muzeum 
‘musée’ 


Rynkiem ‘marché’ 


Rynek -d/ marché” 
Plac -Ø ‘place’ 
Rynek ‘marché’ 
Placu ‘place’. 
Rynku ‘marché’ 
Rynku ‘marché’ 
Domu ‘maison’ 
Hotelu ‘hôtel’ 
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de 45 minutes a été surtout axée sur l’écoute, le repérage des informations, la 
compréhension et dans une moindre mesure sur la production. 

La distinction que nous avons introduite dans cette étude pour différencier 
les deux séances concerne les supports de cours par la mise en relief graphique 
des formes enseignées et les activités/exercices proposés ainsi que le recours au 
métalangage, quoique dans une moindre mesure. En effet, l’enseignante n'utilise 
que la langue cible dans le cours, ce qui entrave l'emploi du métalangage, no- 
tamment parce qu’il s’agit d’un cours pour débutants. Le polonais et le français 
étant des langues relativement éloignées, l’enseignant ne peut pas compter sur 
la transparence des termes métalinguistiques, ce qui serait possible dans le cas 
de langues apparentées. 

L’enseignante a fait en sorte également de corriger des erreurs de formes dans 
le groupe FB et de n'intervenir auprès des apprenants du groupe MB qu’en cas 
de problème de communication lié au sens de l’échange. Le groupe FB a été ex- 
posé à de l’input axé sur la forme où les formes enseignées ont été surlignées 
sur les supports de cours (diaporamas). Des tableaux de synthèse grammaticale 
ont été proposés aux apprenants afin d’attirer leur attention sur des phénomènes 
linguistiques, notamment la flexion nominale, et leur permettre de systématiser 
le contenu grammatical. Par ailleurs, les apprenants ont dû effectuer des activi- 
tés/exercices visant à mettre en œuvre les règles apprises. Il s’agit donc principa- 
lement d'une focalisation sur la forme non interactive (Long 2015), puisque les 
apprenants sont amenés à traiter un input oral et/ou écrit dans lequel des traits 
spécifiques de LC ont été mis en relief. 

Le groupe MB a été exposé à de l’ input axé sur le sens où les formes enseignées 
n'ont pas été surlignées dans le document support du cours. Aucun tableau de 
synthèse grammaticale ne leur a été présenté et les activités proposées aux ap- 
prenants étaient essentiellement à visée communicative. Les activités en classe 
consistaient à retrouver le chemin décrit sur un plan de la ville en se basant sur 
une description d’itinéraire donnée à l’oral. 

Les treize premières diapositives de cours sont les mêmes pour les deux 
groupes tout en se différenciant par le surlignement des désinences casuelles (ho- 
telu) et des expressions de déplacement ciblées (verbes et prépositions, en gras). 
L'exemple ci-dessous montre ce type de mise en relief. 


(1) Exemple de mise en relief dans le cours Form based input 
a. Form based input - Dialog 
Monika: Przepraszam jak trzeba is¢ do muzeum Wyspianskiego ? 


‘Excusez-moi comment il faut aller au musée de 
Wyspianski ?’ 
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Pan: 


Monika : 


Pan: 


Monika : 
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Do muzeum Wyspiańskiego ... tak, wiem, trzeba iść prosto 
ulicą Grodzką i potem skręcić w prawo w ulicę Poselską a 
potem w lewo w ulicę Kanoniczą, potem znowu prosto. 
Muzeum znajduje się mniej więcej na wprost hotelu 
Copernicus. 

‘Au musée de Wyspianski... oui, je sais, il faut aller tout 
droit rue Grodzka et après tourner à droite dans la rue 
Poselska, et après à gauche dans la rue Kanonicza, après de 
nouveau tout droit. Le musée se trouve plus ou moins en 
face de l’hôtel Copernicus. 

dziekuje panu bardzo. 

‘merci beaucoup Monsieur 

Alez prosze. A pani nie jest z Krakowa ? 

‘mais je vous en prie. Et vous n’étes pas de Cracovie? 

Nie, jestem z Warszawy, jestem w Krakowie przez trzy dni. 


‘Non, je suis de Varsovie, je suis à Cracovie pour trois jours” 


b. Meaning based input - Dialog : 


Monika : 


Pan: 


Monika : 


Pan: 


Monika : 


Przepraszam jak trzeba is¢ do muzeum Wyspianskiego ? 
‘Excusez-moi comment il faut aller au musée de 
Wyspianski?’ 

Do muzeum Wyspianskiego ... tak, wiem, trzeba is¢ prosto 
ulica Grodzka i potem skrecié w prawo w ulice Poselska a 
potem w lewo w ulice Kanonicza, potem znowu prosto. 
Muzeum znajduje sie mniej wiecej na wprost hotelu 
Copernicus. 


‘Au musée de Wyspianski... oui, je sais, il faut aller tout 
droit rue Grodzka et après tourner a droite dans la rue 
Poselska, et après a gauche dans la rue Kanonicza, après de 
nouveau tout droit. Le musée se trouve plus ou moins en 
face de l’hôtel Copernicus. 


dziekuje panu bardzo. 

‘merci beaucoup Monsieur’ 

Ależ proszę. A pani nie jest z Krakowa? 

‘mais je vous en prie. Et vous n’étes pas de Cracovie ?’ 

Nie, jestem z Warszawy, jestem w Krakowie przez trzy dni. 


‘Non, je suis de Varsovie, je suis a Cracovie pour trois jours” 
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Les diapositives suivantes (cf. annexe A) proposées au groupe MB constituent 
des supports pour les activités de repérage et de compréhension. Par exemple, 
à l’aide du plan de la ville, les apprenants doivent retrouver le chemin. Les dia- 
positives de 14 à 21 proposées uniquement au groupe FB sont des tableaux de 
synthèse grammaticale permettant d’organiser les contenus grammaticaux vus 
dans le dialogue. La figure 2 montre un des tableaux de synthèse utilisés dans le 
cours FB. 


Synteza gramatyczna 
Opis dynamiczny 


Isé do ulic-y rynk-u 
Szkot-y plac-u 
dom-u 
Isc ulic-a rynk-iem 
Iść/skręcić na/ ulic-ę rynek-O 
w 


FIGURE 1: Exemple de tableau de synthèse grammaticale dans le cours 
FB 


En fin de la séance un exercice à trous de systématisation (voir ci-dessous) a 
été proposé. En suivant la consigne l’apprenant doit trouver la bonne forme à 
réemployer dans un discours similaire à celui du dialogue. 


(2) Exemple d'un exercice à trou de systématisation dans le cours FB 
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Cwiczenie : prosze użyć dobrej formy 
Exercice: demanderlp.sg. utiliser bonne.Adj.ACC forme.ACC : 
ulica / plac / rynek 

rue / place / place du marchć 


(Exercice : SVP utilisez la bonne forme : rue / place / place du marchć) 


Trzeba iść prosto ` Szpitalną, potem skręcić w 
falloir.3P.SG aller droit ` Szpitalna.Npropre.INSTR, après tourner à 
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lewo w  — Solskiego 
gauche dans __ Solskiego.Npropre.GEN 


(Il faut aller tout droit __ Szpitalna, après tourner à gauche dans — 
Solskiego) 

i iść do — Wiosny Ludów 

et aller jusqu’à — Wiosny Ludow.Npropre.ACC 

(et aller jusqu’à — Wiosny Ludow) 


Na ... znajduje się kościół Mariacki. 

Sur__ se trouver.3P.SG ćglise.NOM Mariacki.Npropre.GEN 
(Sur __ se trouve l’église Mariacki) 

Na wprost ` Coprnicus jest ‘ 

En face ` ` Copernicus.Npropre.NOM étre.3P.SG __ 
Wyspianskiego. 

Wyspianski.Npropre.GEN 


(En face de Copernicus est __ Wyspianski) 


Trzeba skręcić w lewo na ` Bracka. 
faut tourner à gauche dans ` Bracka.Npropre.ACC 


(Il faut tourner à gauche dans __ Bracka) 


5.4 Les tâches 


Les apprenants ont été testés directement après la séance par deux tâches, une 
de jugements de grammaticalité et l’autre de production ciblée. Etant donné que 
la 9ÈME séance était la dernière du semestre, il n’a pas été possible de continuer 
l'observation sur l’assimilation des acquis à plus long terme. Avec les deux tâches, 
nous avons donc procédé à une vérification immédiate des acquis de la séance. 
Les deux tâches ont permis de mesurer l'appropriation de la morphologie nomi- 
nale, à la fois en traitement (tâche de jugements de grammaticalité) et en produc- 
tion (tâche d’indication d'itinéraire). L'analyse des réponses à ces tâches vise à 
répondre aux questions de recherche qui guident cette étude et sont formulées 
en $4. 


5.4.1 Tâche de jugement de grammaticalité 


Cette tâche consiste à écouter une série de phrases et à cocher dans une grille si 
la phrase entendue est correcte ou pas en polonais. La consigne a été formulée 
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en français de la façon suivante : « Vous allez entendre des phrases. Pour chaque 
phrase entendue, cochez la case, si la phrase est correcte ou pas correcte ». 

Nous avons soumis au jugement des apprenants 64 phrases au total dont 10 
sont des distracteurs, 39 correctes et 15 incorrectes. Les phrases cibles sont de 
quatre types : (3) phrases correctes dont les constituants ont été présentés dans 
l’input du cours, (4) phrases correctes où seuls les syntagmes prépositionnels 
(Sprép) étaient dans I input, (5) phrases correctes où le nom du Sprép correspond 
à un item lexical nouveau et absent de l’input, et (6) phrases dont les constituants 
ont été présentés dans l’input et où le nom dans le Sprép contient une erreur de 
marquage casuel par rapport à la contrainte imposée par la préposition utilisée. 

Toutes les phrases expriment un déplacement ou une localisation spatiale et 
contiennent des Sprép où le nom doit avoir un marquage casuel approprié par 
rapport à la préposition utilisée. 

Ainsi, les jugements par rapport aux phrases de type 1 (phrases correctes) per- 
mettent de voir si l’apprenant reconnaît la morphologie nominale dans une struc- 
ture présente dans I’ input. 


(3) Trzebaiść prosto do szkoły” 
faut aller tout droit à ćcole.GEN 


‘Tl faut aller tout droit à l’école’ 


Les jugements des phrases de type 2 (phrases correctes) montrent si l’appre- 
nant est capable de reconnaître le marquage casuel à l’intérieur d’un Sprép pré- 
sent dans le cours inséré dans une structure phrastique absente de I’ input. 


(4) Należy wejść w ulicę  Bracka. 
convient entrer dans rue.ACC Bracka.ACC 
‘Tl convient d’entrer dans la rue Bracka. 


Avec les phrases de type 3 (phrases correctes), nous testons la capacité à gé- 
néraliser la règle du marquage casuel lorsque le nom dans le Sprép (aleje) est 
nouveau et n’a pas été vu en cours. 


(5) Trzeba skręcić w prawo w aleję. 
faut tourner à droite dans avenue.ACC 
‘Tl faut tourner à droite dans l avenue. 


Et finalement, les phrases de type 4 (phrases incorrectes) mesurent la capacité 
à reconnaître une erreur dans le marquage casuel sur le nom faisant partie du 
Sprép. Ces phrases sont construites avec des éléments présents dans I’ input. 


"Nous utilisons les caractères gras pour indiquer les parties de la phrase présentes dans I input. 


276 


8 Focalisation et acquisition de la morphologie flexionnelle 


(6) Trzebaiść prosto do “dom (attendu : domu) 
faut aller tout droit a *maison.NOM 


‘Tl faut aller tout droit à la maison’ 


Dans cette phrase en (6), la forme correcte du nom serait domu, ce qui corres- 
pond au cas Génitif. L'ensemble des phrases soumises aux jugements se trouve 
en annexe B. 


5.4.2 Tâche d'indications d'itinéraire 


La tâche d'indications d'itinéraire est une tâche semi-dirigée. L’apprenant, en 
se servant du plan de la ville (en annexe C), doit jouer le rôle de l'habitant de 
Cracovie et répondre à un touriste joué par l’enquêteur pour savoir comment se 
rendre d’un endroit à l’autre. Les points de départ et d’arrivée sont indiqués sur 
le plan. Le discours attendu a été travaillé pendant le cours à travers le dialogue, 
support de la séance. Le même dialogue a été utilisé pour les deux groupes, MB 
(Meanig based) et FB (Form based). 


(7) trzeba iść prosto ulicą Grodzka i potem skręcić w prawo w ulicę 
Poselską (ACC Fem) a potem w lewo w ulicę Kanoniczą (ACC Fem), 
potem znowu prosto. Muzeum znajduje się mniej więcej na wprost 
hotelu (GEN Masc) Copernicus. 


‘il faut aller tout droit et après tourner a droite dans la rue Poselska et 
après à gauche dans la rue Kanonicza, ensuite de nouveau tout droit. Le 
musée se trouve plus ou moins en face de l’hôtel Copernicus. 


L'objectif de cette tâche est de solliciter un discours instructionnel à visée spa- 
tiale qui implique l'emploi des verbes de mouvement et des expressions locatives 
(Sprép) où le nom reçoit un marquage casuel variant en fonction de la préposition 
spatiale. 


6 Résultats 


6.1 Jugements de grammaticalité 


Dans l’ensemble (cf. Figure 2, ci-dessous), le groupe FB (Form-Based) présente 
de meilleurs résultats que le groupe MB (Meaning-Based). Cependant, les scores 
corrects sont assez élevés et dépassent 50% pour les deux groupes. La différence 
entre les deux groupes avec un léger avantage pour le groupe FB se maintient 
dans les scores des jugements des phrases de type 1, 2 et 4. 
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Le type 1 correspond au meilleur score pour les deux groupes, ce qui peut être 
expliqué par le fait que ces phrases correspondent à ce qui a été vu en cours. Le 
type 2 est plus difficile, il s’agit de juger l’acceptabilité du marquage casuel d’un 
nom dans une nouvelle structure phrastique, absente de l input. Dans le type 4 
où il s’agit de reconnaître une forme erronée, tous les apprenants obtiennent les 
scores les moins élevés. 

Le résultat concernant le jugement des phrases de type 3 attire l’attention par 
des scores quasi identiques dans les deux groupes (environ 60% des réponses 
correctes). Pour obtenir un score correct, l’apprenant doit ici généraliser la règle 
en l’appliquant sur un nom nouveau, absent de I input. Les noms en gras dans les 
exemples 8 ci-dessous correspondent à l’item absent de l input (phrases de type 
3) et sont présentés avec le marquage casuel correct. 


(8) a. Trzeba skręcić w aleję 
il faut tourner dans avenue.ACC 


‘il faut tourner dans l avenue. 


b. Trzeba skręcić na łąkę 
il faut tourner sur pré.ACC 


‘il faut tourner dans le pré 


c. Muzeum jest na wprost sadu 
Musée est enface  tribunal.GEN 


‘le musée est en face du tribunal? 


100 p 
80 | 73 
65 63 62 64 
60 56.3 
60 52 ` 
45 
40 37 
LFB 
20 
DE MB 
0 T T T T T 
type 1 type 2 type 3 type 4 total 


FIGURE 2 : Jugements de grammaticalité : scores corrects en fonction 
du type de phrase 
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6.2 Tâche de production 


En ce qui concerne la production, la différence entre les deux groupes est bien 
plus nette que dans le cas de la tâche de jugements de grammaticalité. Le groupe 
MB a plus de difficultés à employer une préposition suivie d’une forme correcte- 
ment fléchie du nom : seules 5% des formes produites par ce groupe sont correc- 
tement marquées, comme le montre la Figure 3. 


100 | 95 


rép. correctes 
80 | | D rép. incorrectes 

60 
60 - 


40 
40 F 


20 F 
0 | =a 


FB MB 


FIGURE 3: Formes nominales produites correctes/incorrectes 


Voici deux exemples, en (9) et (10), provenant des productions des apprenants 
des deux groupes. Dans ces exemples, les « ++ » indiquent des pauses plus ou 
moins longues. Lorsque les mots produits par les apprenants sont reconnaissables 
en polonais méme si la prononciation n’est pas native, nous les transcrivons en 
orthographe polonaise. Les noms produits par des apprenants avec un marquage 
casuel inapproprié en langue cible sont précédés par un astérisque. Nous indi- 
quons en gras les désinences de la flexion nominale. 


(9) Groupe FB 

a. trzebaiść prosto ++na:+++w ulicę Grodzka 
il faut aller tout droit ++ sur +++ dans rue Grodzka.ACC 
‘il faut aller tout droit à la rue Grodzka. 

b. w prawo w prawo +++ na ulice Poselska 
à droite à droite +++ sur rue Poselska.ACC 
‘tout droit tout droit à la rue Poselska. 

c. i na ulicę Kanoniczą + 
et sur rue Kanonicza.ACC 


‘et a la rue Kanonicza. 
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d muzeum jest na +++ na +w ++ na + prost hotelu 
musée est sur +++ sur + dans ++ sur + en face de hôtel.GEN 
Copernicus 
Copernicus 


‘le musée est en face de l’hôtel Copernicus. 


(10) Groupe MB 


a. prosto prosto na “ulicy *Grodzka 
droit droit sur rue.LOC Grodzka.NOM 


‘tout droit à la rue Grodzka. 

b. w prawo na *ulicy + eh *Poselska 
à droite sur rue.LOC + eh Poselska. NOM 
‘a droite à la rue Poselska. 

c. +ehwlewo +wlewo ++ 
+ eh à gauche + à gauche ++ 
‘à gauche à gauche’ 

d. prosto prosto na “ulicy Kanoni ++ *Kanonicza 
droit droit sur rue.LOC Kanoni ++ Kanonicza.NOM 
‘tout droit tout droit à la rue Kanonicza. 

e. i wlewo 
età gauche 
‘et à gauche” 

f. muzeum jest wprost *Copernicus “hotel 
musée est en face Copernicus.NOM hótel.NOM 
‘le musée est en face de l’hôtel Copernicus. 


Les exemples ci-dessus montrent que les discours produits par les apprenants 
des deux groupes sont comparables à la fois au niveau de la longueur (24 énoncés 
en moyenne) et de l’efficacité communicative. De même, on atteste relativement 
peu de formes idiosyncrasiques parmi les formes nominales produites. Dans les 
productions du groupe MB, lorsque la désinence ne correspond pas à la forme ap- 
propriée dans le contexte de la phrase, on observe d’autres désinences possibles 
en polonais mais inappropriées par rapport à la préposition utilisée, par exemple, 
le locatif, na ulicy ‘sur la rue’ en 10 au lieu de l’accusatif na ulice. En effet, dans 
le contexte dynamique, la préposition na implique l’accusatif (iść na ulicę ‘aller 
sur la rue’ tandis que dans le contexte statique, l'emploi du locatif s impose być 
na ulicy ‘être sur la rue’. 
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Par ailleurs, bien que les apprenants des deux groupes produisent plus d’énon- 
cés sans verbe qu avec un verbe, le groupe FB produit plus d’énoncés verbaux 
(49%) que le groupe MB qui en produit seulement 33%. Si l’on regarde de plus 
près la structure des énoncés avec un verbe, on constate une différence entre les 
deux groupes en ce qui concerne la complexité de l’énoncé, comme le montre la 
Figure 4. 


100 r 
IEV-SP/SN 


75 lav 


60 | > 
44 


CO 
© 
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A 
© 
T 


25 


0 T T 
FB MB 


FIGURE 4 : Enoncés avec un verbe : V+ SP/SN ou V 


Le groupe FB produit nettement plus d’énoncés complexes de type Skrec (=skre- 
cić) w prawo na ulicy Poselska ‘tourner à droite sur la rue Poselska tandis que le 
groupe MB produit davantage d'ćnoncćs avec le verbe seul ou seulement accom- 
pagnés d'une expression adverbiale iść w lewo ‘aller à gauche’. 

Dans les ćnoncćs avec un verbe, le groupe FB produit ćgalement des formes 
nominales correctes tandis que le groupe MB n'en produit pas du tout (cf. en (12) 
et Figure 5). 


(11) Groupe FB 
trzeba iść na ulicę Grodzką 
il faut aller sur rue Grodzka 
‘il faut aller à la rue Grodzka. 


(12) Groupe MB 
iść na "ulicy "Poselska 
aller sur rue Poselska 
‘aller à la rue Poselska. 


En ce qui concerne les énoncés sans verbe se composant uniquement d’un 
SPrep (prép-N), le groupe FB produit majoritairement des formes correctes 
contrairement au groupe MB (cf. Figure 6). 


281 


Marzena Watorek, Rebekah Rast & Pascale Trévisiol 


100 


44 


56 


100 


I I correcte 
UT incorrecte 


0 


FB 


MB 


FIGURE 5 : Marquage casuel sur le nom dans les énoncés avec le verbe 
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FIGURE 6 : Marquage casuel sur le nom dans les énoncés sans verbe 


(13) Groupe FB 
i na ulice Kanonicza 
et sur rue Kanonicza.ACC 


‘et à la rue Kanonicza. 


(14) Groupe MB 
“hotel 


*Prosto 


tout droit “hôtel NOM 


‘tout droit l'hôtel? 


Ainsi, lorsque les apprenants des deux groupes produisent des énoncés plus 
complexes avec le verbe, ils font moins attention à la précision dans le marquage 
casuel. Ce résultat suggère qu’à cette étape d’acquisition très initiale, les appre- 
nants des deux groupes rencontrent des difficultés à gérer à la fois la complexité 
syntaxique et le marquage morphologique. Cependant, le groupe FB réussit un 
peu mieux que le groupe MB à marquer le cas dans les énoncés complexes, mais 


ce marquage est minoritaire. 
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En revanche, la production des énoncés syntaxiquement simples conduit le 
groupe FB exposé à l'input axé sur la forme, à augmenter nettement la production 
des formes nominales avec le marquage approprié. Le groupe MB, qui ne produit 
pas du tout de formes correctes dans les énoncés complexes, arrive à produire 
quelques formes correctes, dans les énoncés sans verbe. 

La complexité syntaxique des énoncés semble donc impacter la production de 
la morphologie flexionnelle appropriée. 


6.3 Jugements de grammaticalité vs production 


Si l’on compare les scores dans les deux tâches, on peut conclure que l'exposition 
à l’input avec la focalisation sur la forme enseignée favorise clairement la pro- 
duction sollicitée par la tâche d’indications d'itinéraire en polonais tandis que le 
processus du traitement testé par la tâche de jugements de grammaticalité est 
affecté dans une moindre mesure, comme le montre la Figure ci-dessous. 


100 | ; 
rép. correctes JG 


80 | | rép. correctes Production 
64 
50 56.3 
60 F - 


40 F 
20 | 


0 
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FIGURE 7 : Scores obtenus par les deux groupes dans les deux tâches 


Etant donné que les items lexicaux cibles dans nos tâches correspondent aux 
deux noms ulica ‘rue’ et hotel ‘hôtel’, nous avons fait une analyse comparant les 
résultats concernant ces deux noms dans les deux tâches. 

La fréquence d'emploi de ces mots dans les deux types de cours est similaire. Le 
tableau ci-dessous fournit le nombre d’occurrences de ces items employés dans 
les deux cours par l’enseignante, ce qui a été possible grâce à la transcription de 
la parole de l’enseignante durant les séances analysées. 

En ce qui concerne l’emploi d’ulice ‘rue’, comme le montre la Figure 8, le 
groupe FB produit un score correct aux deux tests avec un résultat très simi- 
laire et assez élevé. Le groupe MB arrive au méme score que le groupe FB dans la 
tàche de jugements de grammaticalité mais ne produit pas cette forme de facon 
appropriée au contexte. 
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TABLEAU 5 : Fréquence d’emploi des items lexicaux cibles dans le dis- 
cours de l’enseignante dans la séance 9 


Form based input Meaning based input 


Ulicy (Loc) 25 26 
Ulice (Acc) 36 32 
Hotel (Nom) 3 3 
Hotelu (Gen) 12 12 
100 | e 
li rép. correctes JG 
80 | 66 [T rép. correctes Production 
62 62 
60 | 
40 | 
20 | 
0 
0 
Form based Meaning based 


FIGURE 8 : Marquage casuel du nom ulica ‘rue’ dans les deux tâches 


Quant à l’item hotel, les scores dans les deux tests sont plus élevés mais la 
même différence subsiste selon le mode d’exposition. 
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FIGURE 9 : Marquage casuel du nom hotel ‘hôtel’ dans les deux tâches 


La différence dans la production de ces deux items pourrait étre liée à la trans- 
parence lexicale entre le francais et le polonais. Contrairement à ulica, hotel est 
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transparent par rapport au français. La transparence d’un item pourrait jouer un 
ròle plus ou moins important, notamment en production pour les apprenants du 
groupe MB. 


6.4 Retour aux questions de recherche 


Rappelons nos questions de départ : 


e Les apprenants ayant reçu l’ input axé sur la forme réussissent-ils mieux la 
tâche de jugements de grammaticalité ? 


e Les apprenants ayant reçu l’input axé sur la forme produisent-ils plus de 
formes appropriées dans des structures morpho-syntaxiques complexes ? 


e Les apprenants ayant reçu l’input axé sur la forme réussissent-ils mieux à 
généraliser des règles sur de nouveaux items lexicaux ? 


e Les apprenants ayant reçu l’input axé sur le sens produisent-ils des dis- 
cours plus longs, composés d’un plus grand nombre d’énoncés mais avec 
plus d’erreurs dans le marquage casuel ? 


Bien qu'il s'agisse d’une étude exploratoire où la variation du type d input (FB 
vs MB) n'a été réalisée que dans une seule séance de 45 minutes, il est possible 
de donner quelques éléments de réponses, à confirmer pas des études futures. 
Les deux premières questions recoivent une réponse positive. Les apprenants 
ayant reçu l input axé sur la forme réussissent mieux la tâche de jugements de 
grammaticalité de même qu’ils produisent plus de formes appropriées dans des 
structures morpho-syntaxiques complexes. Quant à notre troisième question, les 
deux groupes ont obtenu des scores similaires dans le jugement de la catégorie 
3 des phrases intégrant de nouveaux items lexicaux. Il semblerait donc que la 
focalisation sur la forme n’augmente pas la capacité à généraliser les règles. C’est 
un résultat qui demande tout de même des études plus précises à l’avenir. Enfin, 
la question 4 ne reçoit pas de réponse positive en ce qui concerne la longueur des 
énoncés, les apprenants des deux groupes produisant des discours de longueur 
similaire. Cependant, on peut répondre positivement à cette question en ce qui 
concerne le marquage casuel, qui est nettement plus faible dans les productions 
du groupe MB. La focalisation sur la forme a ainsi un effet non négligeable sur 
la production appropriée de la morphologie flexionnelle. Par ailleurs, l’analyse 
de la production des deux items ulica ‘rue’ et hotel ‘hôtel montre qu’il serait 
intéressant de prendre en compte le degré de transparence des mots de la langue 
cible par rapport à la langue source de l’apprenant (cf. Dimroth et al. 2013). 


285 


Marzena Watorek, Rebekah Rast & Pascale Trévisiol 


La mise en relief des morphèmes flexionnels pour attirer l’attention des appre- 
nants sur des formes semble aider les apprenants débutants dans les jugements de 
grammaticalité et dans la production de la morphologie nominale flexionnelle du 
polonais L2. On atteste très peu de formes idiosyncrasiques, absentes de P input, 
dans les productions des apprenants des deux groupes, contrairement aux résul- 
tats provenant de l’analyse des apprenants en milieu naturel (cf. projet ESF : Per- 
due 1993, Watorek et al. 2009). Même si le marquage morphologique approprié 
dans les productions des apprenants du groupe MB est sporadique, leurs produc- 
tions restent communicativement efficaces par rapport à la tàche. Ceci rejoint les 
résultats des travaux sur les apprenants en milieu naturel (cf. Perdue 1993) selon 
lesquels les apprenants débutants acquièrent tardivement le marquage morpho- 
logique tout en maintenant l’efficacité communicative de leurs productions. 


7 Discussion 


La présente étude, tout comme le projet VILLA, différencie les deux types d’ input 
essentiellement par la mise en relief des différentes informations grammaticales 
dans les supports didactiques. Il s’agit là plus précisément de la sémiotisation 
du référent® qui consiste à représenter un objet par des procédés visuels. C’est 
une stratégie d’encodage d’un point de langue à faire comprendre et acquérir, 
pour faciliter la mémorisation. Ceci est rendu sur les supports de cours grâce 
à l’utilisation des caractères gras/italiques, des encadrements ou surlignements, 
couleurs, dessins, symbolisation, schématisation, fléchage, etc. 

Dans une des publications récentes de Daniel Véronique (Véronique 2021 : 173) 
au sujet du projet VILLA qui fait suite à notre étude exploratoire, nous lisons, qu a 
part la sémiotisation, 


Il faudrait (...) caractériser les démarches form-based et meaning-based par 
rapport à des critères comme la place du recours à l’écrit, la place du recours 
a l'illustration, la nature des conduites de l’enseignant et des élèves (...). Il 
conviendrait également de quantifier les prises de parole de l’enseignante 
et des apprenants sous les deux conditions didactiques, et évidemment, de 
catégoriser les prises de parole de l’enseignante par rapport au script de la 
leçon 


Comme cela a été précisé dans la section sur la méthodologie, le recours à 
l'écrit reste constant quel que soit le type d input. Pour ce qui est de la conduite 


"Nous entendons par « sćmiotisation » le recours à des procédés sémiotiques visant à guider 
l'attention de l’apprenant sur des objets à apprendre (cf. Schneuwly 2000) 
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de l’enseignante et des étudiants, comme nous l’avons précisé auparavant, les 
enregistrements de la séance 9 ne permettent pas d’analyser les prises de parole 
dans cette étude exploratoire. L’enseignante avait tout de même comme direc- 
tive d’interagir différemment avec les élèves des deux groupes. Dans la séance 
du groupe FB, le feedback correctif portait sur les formes et l’enseignante repre- 
nait les apprenants lorsqu'ils faisaient des erreurs formelles. Dans l’autre groupe, 
des corrections éventuelles portaient sur le sens du message. L’enseignante inter- 
agissait avec l’apprenant en cas de malentendus de type communicatif. 

Riche de l'expérience de cette étude exploratoire et avec des moyens plus im- 
portants, le projet VILLA dispose d’enregistrements plus précis, à la fois vidéos et 
audios. Notamment, les apprenants ont été enregistrés avec un dispositif multi- 
pistes, ce qui permettra dans des études futures d’examiner avec précision les 
échanges et les interactions entre apprenants, et avec l’enseignante. 

Par ailleurs, Véronique (2021 : 174) émet une autre réticence par rapport à l’uti- 
lité des résultats du projet VILLA pour la didactique : 


Quand on réfléchit aux rapports entre les recherches acquisitionnelles et 
la DLE [didactique des langues étrangères ], on peut penser que les travaux 
en RAL [recherche en acquisition des langues (étrangères) ] peuvent aider à 
l'élaboration et à amélioration de curriculums et de syllabus linguistiques, 
à l'évaluation formative et sommative des apprenants, voire à améliorer la 
formation des maîtres et à l'amélioration des gestes pédagogiques, tout par- 
ticulièrement des activités de correction en interaction. La nature du pro- 
gramme de VILLA ne semble pas lui permettre de contribuer dans aucun de 
ces trois secteurs. 


Cependant, est-ce la seule façon de faire dialoguer ces deux champs discipli- 
naires ? La présente étude exploratoire ainsi que le projet VILLA permettent une 
analyse précise et systématique du traitement des formes et des items enseignés 
grâce au contrôle complet de I input. Ainsi, les résultats montrent l'impact des ca- 
ractéristiques de I input (telles que la focalisation plus ou moins importante sur 
la forme) sur le traitement en fonction des capacités mobilisées par les tàches 
langagières auxquelles les apprenants sont confrontés, par exemple celles de 
l’étude présentée dans cette contribution, jugements de grammaticalité et produc- 
tion semi-dirigée. La conception d’une méthodologie rigoureuse permettant le 
contròle de différentes variables contraint et appauvrit les aspects « naturels » du 
processus d’apprentissage/enseignement, d’où l’impression que les données dis- 
ponibles ne pourraient pas apporter de résultats qui alimenteraient la réflexion 
sur l’amélioration des gestes pédagogiques. 
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Cependant, la manipulation de l’input en termes de sémiotisation aboutit à 
des résultats qui peuvent être précieux pour l’enseignement. Notre étude explo- 
ratoire montre qu’en l’absence de focalisation sur la forme durant le cours, les 
apprenants portent leur attention sur le sens du message à transmettre dans une 
tâche communicative complexe. Par conséquent, le marquage casuel approprié 
est quasi absent dans les productions du groupe MB. Ce résultat a été confirmé 
par des recherches sur les données du projet VILLA. Latos (2021) qui a analysé et 
comparé les productions issues de la tâche d' indications d'itinćraires réalisées par 
les deux groupes d’apprenants, MB et FB, aboutit à des résultats similaires. Elle 
atteste des différences au niveau morphosyntaxique même si l’efficacité commu- 
nicative est comparable. Les apprenants exposés à I input FB arrivent à produire 
plus de formes différentes tandis que les apprenants du groupe MB produisent 
essentiellement des formes invariables du nominatif. 

Cependant, le fait que la production soit pauvre en formes casuelles n’exclut 
pas la possibilité que les apprenants traitent ces formes. Les résultats de la pré- 
sente étude exploratoire suggèrent que la différence entre les deux groupes n’est 
pas aussi nette lorsqu'il s’agit de la tâche de jugements de grammaticalité (cf. Fi- 
gure 7). Ce résultat va dans le même sens que celui de Watorek et al. (2016) basé 
sur les données du projets VILLA où l’on a comparé la production des formes ca- 
suelles dans trois tâches de production, une tâche de répétition de phrases, une 
tâche de production ciblée (une question-une réponse) et une tâche communica- 
tive complexe d'indications d'itinéraire. Plus la tâche est ciblée sur la forme, plus 
les apprenants arrivent à produire des formes appropriées. Dans la tâche com- 
municativement complexe, l’apprenant est centré sur le but communicatif et le 
sens du message. Son attention sur la forme diminue fortement. 

Ces résultats montrent qu'une intervention didactique pour attirer l’attention 
de l’apprenant sur la forme enseignée peut accélérer l apprentissage des formes 
et la mémorisation de segments plus longs. Le fait d'utiliser des supports qui 
permettent d’attirer l’attention sur une forme accroît la possibilité que les ap- 
prenants remarquent les caractéristiques grammaticales de la langue cible (selon 
l'hypothèse du « noticing » de Schmidt 1990), ce qui va les aider à élaborer, mémo- 
riser et utiliser ces formes dans leurs productions. Un tel résultat est sans doute 
d’une grande utilité pour la didactique des langues. 


8 Conclusions 


L'étude des premières étapes du traitement de I input en milieu guidé selon deux 
modalités différentes d'enseignement illustre bien l'intérêt à mettre en relation 
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les résultats des études en acquisition menées dans un contexte de classe, notam- 
ment sur les premières étapes d’exposition à une nouvelle langue et les travaux 
en didactique. Ce type d’étude pourrait pallier la difficulté de dialogue entre deux 
champs disciplinaires, recherche en acquisition des langues (RAL) et la didactique 
des langues étrangères (DLE), (cf. Véronique 2005, 2019, 2021). 

La question de la focalisation sur la forme dans ce type de recherche s’écarte de 
la réflexion plus globale sur l’enseignement explicite/implicite et des recherches 
sur focus on form / focus on meaning que nous avons discutées dans la section §2. 
Il s’agit ici plutôt d'examiner une technique minimale d'explicitation qui attire 
l'attention de l’apprenant sur des morphemes flexionnels. Dans ce sens, l’étude 
exploratoire présentée dans cet article a permis de formuler des questions de 
recherche précises sur l’impact de la manipulation des contenus grammaticaux 
d’un cours d'initiation à une langue. Ainsi, dans le projet VILLA la centration sur 
le code dans l’approche Form-based a été opérationnalisée par la mise en relief de 
l’input écrit grâce à des procédés graphiques (mise en gras, sur/soulignements, 
encadrés, etc) pour augmenter la saillance perceptuelle de la/des forme(s) visée(s). 
Cette démarche relève méthodologiquement de I’ input enhancement et conduit à 
évaluer la focalisation de l’attention (noticing) chez les apprenants. A ce titre, des 
études comme celle présentée dans cette contribution, permettent de tester em- 
piriquement et définir théoriquement des propositions pour l’enseignement du 
point de vue acquisitionnel. Une telle démarche conduit à ouvrir un champ de re- 
cherche en acquisition des langues secondes appliquée à la classe de langue et de 
définir un programme de recherche pour tester une proposition d’enseignement. 
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Annexe À Quelques diapositives des cours : Différences 
entre Meaning Based et Form Based input 


Pytania Jak trzeba iść do ... ? TAK czy NIE ? 
Gdzie jest ... ? Do muzeum trzeba iść ulicą Szewską ? 
Gdzie znajduje się ... ? Trzeba iść ulicą Grocką ? 


Trzeba skręcić w prawo w ulicę Poselską ? 


Trzeba iść na rynek a potem na ulicę Jagiellońską ? 
Odpowiedzi Trzeba iść prosto do ... 
Trzeba iść ulicą ... 


Trzeba skręcić w lewo w ulicę Kanoniczą a potem iść prosto ? 


` Muzeum znajduje sie na wprost hotelu Copernicus ? 
Trzeba skrecié w prawo/ 


w lewo w ulicę... Muzeum Wyspiańskiego znajduje się na ulicy Brackiej ? 
X jest/znajduje się ... 


Muzeum jest na wprost kościola? 


(a) Meaning based input (b) Form based input 


FIGURE 10 : Exemple 1 
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Monika jest na ulicy Gotebiej (patrz na plan Krakowa. 
[Jak trzeba iść do szkoły? | 


Trzeba iść prosto ulicą Gołębią, skręcić w lewo na ulicę 
Jagiellońską, potem prosto do ulicy Szewskiej, potem w 
prawo do rynku. Potem trzeba iść rynkiem do ulicy 

Sławkowskiej. Szkoła znajduje się na ulicy Sławkowskiej. 


| Jak trzeba iść na plac Wiosny Ludów ? | 


Trzeba iść prosto ulicą Gołębiądo ulicy Brackiej, potem 
skręcić w prawo, iść prosto do placu Wiosny Ludów. 


Monika jest na ulicy Gołębiej (patrz na plan Krakowa). 
|Jak trzeba iść do szkoły? 


Trzeba iść prosto ulicą Gołębią, skręcić w lewo na ulicę 
Jagiellońską, potem prosto do ulicy Szewskiej, potem w 
prawo do rynku. Potem trzeba iść rynkiem do ulicy 
Sławkowskiej. Szkoła znajduje się na ulicy Sławkowskiej. 


| Jak trzeba iść na plac Wiosny Ludów ? | 


Trzeba iść prosto ulicą Gołębiądo ulicy Brackiej, potem 
skręcić w prawo, iść prosto do placu Wiosny Ludów. 


(a) Meaning based input 


(b) Form based input 


FIGURE 11 : Exemple 2 
I 
[Jak trzeba iść do Rynku ? | Jak trzeba iść do Rynku ? 
Trzeba iść prosto ulicą Gołębiądo ulicy Wiślnej, 


potem skręcić w lewo i iść prosto do Rynku. 


Jak trzeba iść do domu koleżanki Moniki ? 


Trzeba skręcić w lewo na ulicę Jagiellońską i iść 
prosto, potem skręcić w lewo w ulicę Szewską. 
Koleżanka Moniki mieszka na ulicy Szewskiej. 


Trzeba iść prosto ulicą Gołębiądo ulicy Wiślnej, 
potem skręcić w lewo i iść prosto do Rynku. 


Jak trzeba iść do domu koleżanki Moniki ? 


Trzeba skręcić w lewo na ulicę Jagiellońską i iść 
prosto, potem skręcić w lewo w ulicę Szewską. 
Koleżanka Moniki mieszka na ulicy Szewskiej. 


L 
(a) Meaning based input (b) Form based input 
FIGURE 12 : Exemple 3 
é 
fran wi ie 1 
[OPIS DYNAMICZNY | sagen 
ae ee a Monika jest na ulicy Pijarskiej i chce i$é na rynek. 
ex ULICA Pyta o droge. 
IŚĆ PROSTO = "e Sis 
—. DO ULICY a Monika: Przepraszam, jak iść do rynku ? 
À Cwiczenie 2 
Iść ulicą Marek jest placu Ducha. Gdzie jest plac Ducha ? 
À Anna mówi jak trzeba iść do XXX??? 
Iść do ulicy e Trzeba i$é prosto ulica Szpitalna do ulicy Solskiego. 
Potem skręcić w prawo i iść prosto i skręcić w lewo w ulicę 
+» WPRAWO -, Stawkowska. Potem trzeba skrecié w prawo na ulice 
SKRECIC 4 } ULICE Szczepańską i iść prosto. 
© WLEWO 


Gdzie znajduje sie Marek ? On jest na placu Szczepańskim 


(a) Meaning based input 


(b) Form based input 


FIGURE 13 : Exemple 4 
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Annexe B Tâche de Jugements de grammaticalité, 64 


phrases 


B.1 Phrases correctes (39) 
B.1.1 Phrases dont les constituants ont été présentés dans l’input (17) 


9. 


15. 


18. 


23. 


25. 


45. 


47. 


55. 


61. 


21. 


Trzeba iść prosto do rynku. 
faut aller droit a place du marché (GEN) 


(Il faut aller tout droit à la place du marché.) 


Trzeba iść prosto do szkoły. 

faut aller droit à école (GEN) 

(Il faut aller tout droit à l’école.) 

Trzeba iść prosto do placu. 

faut aller droit à place (GEN) 

(Il faut aller tout droit à la place.) 

Trzeba iść prosto do domu. 

faut aller droit à maison (GEN) 

(Il faut aller tout droit à la maison.) 

Trzeba iść prosto do ulicy. 

faut aller droit à rue (GEN) 

(Il faut aller tout droit à la rue.) 

Trzeba iść ulicą Szewską. 

faut aller rue (INSTR) Szewska (INSTR) 

(Il faut aller sur la rue Szewska/Il faut prendre la rue Szewska.) 
Trzeba iść prosto rynkiem. 

faut aller droit place du marchć (INSTR) 

(Il faut aller tout droit par la place du marché.) 

Trzeba skręcić wprawow ulicę Bracką. 

faut tourner à droite dans rue (ACC) Bracka (ACC) 
(Il faut tourner a droite dans la rue Bracka.) 

Trzeba skręcić wlewo na ulicę Solskiego. 
faut tourner à gauche sur rue (ACC) Solskiego (GEN) 
(II faut tourner a gauche dans la rue de Solski.) 

Trzeba skręcić w prawo na rynek. 

faut tourner à droite sur place du marché (ACC) 
(Il faut tourner à droite sur la place du marché.) 
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30. 


37. 


24. 


40. 


13. 


29. 


Trzeba skręcić w lewo w rynek. 

faut tourner à gauche dans place du marché (ACC) 

(Il faut tourner à gauche dans la place du marché.) 

Dom Moniki znajduje sie na ulicy Gotebiej. 
maison (NOM) Monika (GEN) se trouve sur rue (LOC) Gotebia (LOC). 
(La maison de Monika se trouve dans la rue Gołębia.) 
Muzeum jest na placu Wiosny Ludow. 

musée (NOM) est sur place (LOC) Wiosny Ludéw (GEN) 

(Le musée est sur la place de Wiosna Lud6w.) 

Kościół Mariacki jest na rynku. 

église (NOM) Mariacki (Adj. NOM) est sur place du marché (LOC) 
(L'ćglise de Sainte Marie est sur la place du marchć.) 
Muzeum znajduje się na wprost hotelu. 

musće (NOM) se trouve en face hôtel (GEN) 

(Le musée se trouve en face de I'hótel.) 

Szkoła jest na wprost domu Moniki. 

école (NOM) est en face maison (GEN) Monika (GEN) 
(L'ćcole se trouve en face de la maison de Monika.) 

Trzeba skręcić w prawo na rynku. 

faut tourner à droite sur place du marché (ACC) 

(Il faut tourner a droite dans la place du marché.) 


B.1.2 Phrases où seuls les SPrép ont été présentés dans ľ input (13) 


8. 


10. 


17. 


19. 
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Złodziej jedzie do rynku. 

voleur (NOM) va jusqu'à place du marché (GEN) 
(Le voleur va a la place du marché.) 

Uczniowie biegną do szkoły. 

élèves (NOM, pl) courent jusqu’à école (GEN) 

(les élèves courent à l’école.) 

Ludzie spieszą sie do domu. 

gens (NOM pl) se dépêchent jusqu’à maison (GEN) 
(Les gens vont vite à la maison.) 

Nauczyciel idzie ulica Szewska. 

enseignant va rue (INSTR) Szewska (INSTR) 
(L'enseignant prend la rue Szewska.) 


22. 


36. 


46. 


51. 


54. 


56. 


62. 


34. 


50. 
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Należy wejść w ulicę Bracką. 

convient entrer dans rue (ACC) Bracka (ACC) 

(Il convient d’entrer dans la rue Bracka.) 

Należy wjechać na ulicę. 

convient entrer sur rue (ACC) 

(Il convient d’entrer dans la rue.) 

Musisz biec na rynek. 

(tu) dois courir sur place du marché (ACC) 

(Tu dois courir sur la place du marché.) 

Musimy wjechać w rynek. 

(nous) devons entrer en voiture dans place du marchć (ACC) 
(Nous devons entrer dans la place du marché.) 

Zamek widać na wprost hotelu. 

château (NOM) (on) voit en face hôtel (GEN) 

(On voit le chateau en face de l’hòtel.) 

Budynek stoi na wprost domu Moniki. 
immeuble est débout en face maison (GEN) Monika (GEN) 
(L'immeuble est en face de la maison de Monika.) 
Wieża stoi na rynku. 

tour (NOM) est dćbout sur place du marchć (LOC) 

(La tour est sur la place du marchć.) 

Ławka stoi na placu. 

banc (NOM) est dćbout sur place (LOC) 

(Le banc est sur la place.) 

Samochód stoi na ulicy Gołębiej. 
voiture (NOM) est dćbout sur rue (LOC) Gołębia 

(La voiture est dans la rue Gołębia.) 


B.1.3 Phrases où seul le nom dans le Sprép est absent de l input (9) 
27. Trzebaiść prosto do ogrodu. 


64. 


faut aller droit jusqu’à jardin (GEN) 
(Il faut aller tout droit jusqu au jardin.) 
Trzeba iść prosto do wieży. 

faut aller droit jusqu’à tour (GEN) 
(Il faut aller tout droit jusqu’à la tour.) 
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41. 


52. 


12. 


58. 


63. 


Trzeba skręcić w prawow aleję. 

faut tourner à droite dans allée (ACC) 

(Il faut tourner à droite dans l’allée.) 

Trzeba skręcić w lewo w zaułek. 

faut tourner à gauche dans ruelle (ACC) 

(Il faut tourner à gauche dans une ruelle.) 
Trzeba skręcić w prawo na targ. 

faut tourner à droite sur marché (ACC) 

(Il faut tourner à droite dans le marché.) 

Trzeba skręcić w lewo na take. 

faut tourner à gauche sur le pré (ACC) 

(Il faut tourner à gauche dans le pré.) 

Muzeum znajduje sie na wprost sadu. 
musée se trouve en face tribunal (GEN) 
(Le musée se trouve en face du tribunal.) 

Dom Moniki jest na skwerku. 
maison (NOM) Monika (GEN) est sur square (LOC) 
(La maison de Monika est sur le square.) 

Szkota znajduje sie ow ` osiedlu. 
école (NOM) se trouve dans cité (LOC) 
(L'école se trouve dans la cité.) 


B.2 Phrases incorrectes (15) 

Les violations concernent seulement la morphologie nominale. Les cas corres- 
pondant à la préposition ont été remplacés par le Nominatif sauf rynek en 31 
où on a utilisé la forme du génitif car la forme de l’accusatif masculin exigée ici 
correspond à celle du nominatif masculin. 


59. 


35. 
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Trzeba iść prosto do rynek. 
faut aller droit jusqu’à place du marché (NOM) 


(Il faut aller tout droit jusqu’à la “place du marché.) 
Trzeba iść prosto do szkoła. 

faut aller droit jusqu’à école (NOM) 

(Il faut aller tout droit jusqu’à l’*école.) 

Trzeba iść prosto do plac. 

faut aller droit jusqu'a place (NOM) 

(Il faut aller tout droit jusqu’à la *place.) 


49. 


33. 


43. 


16. 


20. 


11. 


31. 


44. 


28. 


53. 
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Trzeba iść prosto do dom. 

faut aller droit jusqu’à maison (NOM) 

(Il faut aller tout droit jusqu’à la *maison.) 

Trzeba iść prosto do ulica. 

faut aller droit jusqu'a rue (NOM) 

(Il faut aller tout droit a la *rue.) 

Trzeba iść ulica Szewską. 

faut aller rue (NOM) Szewska (NOM) 

(Il faut prendre la *rue Szewska.) 

Trzeba iść prosto na rynek. 

faut aller droit sur place du marchć (NOM) 

(Il faut aller tout droit sur la *place du marché.) 
Trzeba skręcić w prawow ulica Bracka. 

faut tourner à droite dans rue (NOM) Bracka (NOM) 
(Il faut tourner à droite dans la “rue Bracka.) 

Trzeba skręcić w lewo na ulica Solskiego. 
faut tourner à gauche sur rue (NOM) Solskiego (GEN) 
(Il faut tourner à gauche dans la “rue de Solski.) 
Trzeba skręcić w lewo w rynku. 

faut tourner à gauche dans place du marché (GEN) 
(Il faut tourner à gauche à la “place du marché.) 


Dom Moniki znajduje sie na ulica 
maison (NOM) Monika (GEN) se trouve sur rue (NOM) 
Golebiej. 

Gotebia (NOM) 


(La maison de Monika se trouve sur la *rue Gotebia.) 


Muzeum jest na plac Wiosny Ludow. 
musée (NOM) est sur plac (NOM) Wiosna Ludéw (GEN) 
(Le musée est sur la “place de Wiosny Ludow.) 


Kościół Mariacki jest na rynek. 
ćglise (NOM) Mariacki (NOM) est sur place du marchć (NOM) 
(L'ćglise Mariacki est sur la *place du marchć.) 


Muzeum znajduje się na wprost hotel. 
musće (NOM) se trouve en face hôtel (NOM) 
(Le musée se trouve en face de l’hôtel.) 
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42. Szkota jest na wprost dom Moniki. 
école (NOM) est en face maison (NOM) Monika (GEN) 
(L'école est en face de la “maison de Monika) 


B.3 Phrases distracteurs (10) 
48. W Krakowie można dobrze zjeść. 
a Krakow (LOC) (on) peut bien manger. 


(A Cracovie on peut bien manger.) 

26. Pierogi ruskie są najlepszym daniem. 
ravioles (NOM) ruskie (NOM) sont le meilleur plat (GEN) 
(Les ravioles a la russe sont le meilleur plat.) 

60. Na nastepne wakacje jadę do Niemiec. 
sur suivantes vacances (ACC) (je) vais en Allemagne (GEN) 
(Pour les prochaines vacances je vais en Allemagne.) 

39. Studiuje biologie na uniwersytecie w Lublinie. 

(je) étudie biologie (ACC) sur université (LOC) à Lublin (LOC) 
(J étudie la biologie à l’université a Lublin.) 

6. Dzieci idą do restauracjiz babcią. 
enfants (NOM) vontà restaurant avec grand-mère (INSTR) 
(Les enfants vont au restaurant avec la grand-mère.) 

5. Tato Moniki jest lekarzem. 
papa (NOM) Monika (GEN) est médecin (INSTR) 
(Le papa de Monika est médecin.) 

57. Moja kolezanka jest profesorem francuskiego. 
ma (NOM) copine (NOM) est professeur (INSTR) français (GEN) 
(Ma copine est professeure de français.) 

32. Moj brat zna polski i angielski. 
mon (NOM) frère (NOM) connait polonais (ACC) et anglais (ACC) 
(Mon frère connaît le polonais et l’anglais.) 

14. Siostra Piotra lubi Paryz. 
soeur (NOM) Piotr (GEN) aime Paris (ACC) 

(La soeur de Piotr aime Paris.) 

38. Pies ciągnie pana. 

chien tire monsieur (ACC) 


(Le chien tire le monsieur.) 
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Annexe C Tâche d’indication d'itinéraire 


FIGURE 14 : Plan 


(15) Consigne : 
En se servant d'un plan, décrire à quelqu'un comment se rendre dans un lieu 
indiqué. 


‘Comment il faut aller au musée de Stanislaw Wyspianski ?’ 
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Chapter 9 


Transfer (or lack thereof) and the 
accusative case in L2 Polish 


Jacopo Saturno 


University of Bergamo 


This paper discusses the role of transfer in the L2 acquisition of the Polish ac- 
cusative case by speakers of closely related languages (as L1 or L2). Although 
Slavic languages have been somewhat neglected so far in terms of empirical SLA 
research, the majority of L2 Polish learners in present-day Poland are indeed speak- 
ers of Slavic languages, which makes this language family a privileged research 
ground for matters related to transfer. Following a review of the theoretical ap- 
proaches deemed most relevant for the analysis (mainly Processability Theory and 
the Learner Variety Approach), the paper presents three empirical studies con- 
ducted by the author. The discussion will compare transfer-based accounts of the 
interlanguage structure to explanations relying on universal acquisition principles. 


1 Introduction: Genesis and rationale of the study 


My hommage to Daniel Véronique is a discussion on transfer in the acquisition 
of L2 Polish by speakers of other Slavic languages, either as L1 or L2. With the 
partial exception of Russian, Slavic languages have been somewhat neglected by 
SLA research so far. Nevertheless, they are now likely to receive greater atten- 
tion thanks to the notable role of L2 Polish in two recent, large-scale historical 
events. The first is the massive influx of job-seekers that entered Poland from the 
neighbouring Slavic-speaking countries following the country’s accession to the 
European Union in 2004, which in turn produced rapid economic growth over 
the subsequent two decades. The second event is the 2022 invasion of Ukraine. 
Along with other countries, Poland welcomed a great number of refugees, most 
of whom were speakers of East Slavic languages, i.e. Belarusian, Russian, and 


Jacopo Saturno. 2023. Transfer (or lack thereof) and the accusative case in L2 Polish. 
In Cyrille Granget, Isabel Repiso & Guillaume Fon Sing (eds.), Language, creoles, vari- 

| eties: From emergence to transmission, 303-342. Berlin: Language Science Press. 
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Ukrainian. Even before the invasion, East Slavic Speakers (ESSs from now on) 
represented the vast majority of foreigners in Poland (Glowny Urzad Statysty- 
czny 2020a,b, 2021). Both job seekers and refugees are likely to remain in the 
country for at least some time, and will thus need to integrate into Polish society 
and acquire the local language. This situation offers SLA research the opportu- 
nity to study an acquisition process that concerns a great number of learners and 
is at the same time remarkably uniform and rather peculiar due to the proximity 
of the newcomers’ Lis to the target language. Conversely, it is to be hoped that 
the insights of SLA research may facilitate the refugees’ integration into the host 
country through more effective language teaching. 

The paper is organised as follows. $2 presents an overview of research on 
transfer. In $3, four Polish grammatical structures are described in detail and 
compared to their East Slavic counterparts in order to provide the necessary back- 
ground information. The available literature on the acquisition of Slavic L2s is 
then reviewed. $4 summarises three published studies conducted by the author 
on the acquisition of L2 Polish by learners with knowledge of Russian. After a de- 
scription of the shared methodological points, the specificities of each study are 
presented along with the main results. The discussion in section 4 summarises, 
compares and comments on the findings of the three studies in light of general 
reflections on language transfer. 


2 Theoretical foundations: From contrastive analysis to 
universal acquisition paths 


In order to outline the theoretical background of the chapter, the present section 
will provide a general overview of the debate opposing transfer-based accounts 
of interlanguage structure to research on near-universal acquisition sequences. 
The focus is on Polish nominal morphology, with particular regard to the ac- 
cusative case, a notoriously difficult structure to acquire across languages (Ar- 
toni 2020, Baten & Verbeke 2020, Magnani 2020, Saturno 2020b). For reasons of 
space, it will not be possible to discuss general theoretical models.! 

With no claim to exhaustiveness or chronological accuracy, the starting point 
of this discussion is the notion of contrastive analysis, traditionally attributed to 
Lado (1957), although its origin arguably dates back to earlier work (see Odlin 
2016). In the behaviourist view (Skinner 1957), language acquisition is seen as 
the result of the transfer of L1 “habits” into the target language. Differences and 


Interested readers are referred to Bardel (2019). 
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similarities between the L1 and the L2 are believed to respectively hamper and 
facilitate acquisition. Contrastive analysis aimed to identify potentially problem- 
atic points, based on the assumption that “those elements which are similar to 
[the learner’s] native language will be simple for him, and those elements that 
are different will be difficult” (Lado 1957: 2). However, it soon became clear that 
predicted errors did not always occur in empirical data, while at the same time 
other types occurred that were not predicted. Most importantly, the same errors 
were made by learners irrespective of their L1. The morpheme studies of the 1970s 
(see Dulay et al. 1982 for a synthesis) focussed on this last point. Investigating 
the acquisition of inflectional morphemes in L2 English, Dulay & Burt (1973: 256) 
concluded that there seemed to be “a common order of acquisition for certain 
structures” independently of the learner’s L1 (Figure 1). 


Sequence Observed 


Spanish: 
Group Mean 


Group Score 


Cantonese: 


Group Score 


Figure 1: Acquisition sequences for Spanish- and Cantonese-speaking 
learners of L2 English (Dulay & Burt 1974, cited in Dulay et al. 1982: 
206) 


Over time, various attempts have been made to reconcile and integrate the 


positions insisting on the role of language transfer with those emphasizing the 
common features of the acquisition process. To exemplify, it has been shown that 
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in general, learners initially process content words before anything else (VanPat- 
ten 2004). Nonetheless, the L1 may lead them to rely more heavily on cues that 
are particularly important in their L1. In a set of studies on the acquisition of tem- 
poral reference, Ellis & Sagarra (2010a,b, 2011) and Sagarra & Ellis (2013) found 
that speakers of morphologically poor languages such as Chinese and English 
tended to rely more heavily on lexical cues than did speakers of morphologically 
more complex languages, such as Spanish, Russian, or Romanian. 

Contrastive analysis is still a popular prism to analyse language errors, espe- 
cially when the learners’ L1 is closely related to the target language. Most re- 
search on the acquisition of L2 Polish by speakers of Slavic languages indeed 
adopts this perspective (cf. Saturno 2022a for a review), attributing most errors 
to the influence of the L1, whereas some may in fact have an alternative explana- 
tion involving universal acquisition tendencies. 

A further debated topic in the approaches that admit a role for transfer is 
whether it can originate exclusively from the L1 or from other L2s as well. The 
latter position is supported by a growing body of research (see Bardel 2019 for 
a synthesis). In a study on the placement of negation in L3 Italian by learners 
with and without knowledge of other Romance languages, Bardel (2006) demon- 
strated that the highest performance was achieved by learners with knowledge 
of L2 Spanish, whose negation system is closest to that of Italian. Rothman & 
Cabrelli Amaro (2010) found evidence of transfer from the L2 in the acquisition 
of L3 Italian and L3 French null subjects by L1 English learners with knowledge 
of L2 Spanish. Some go so far as to claim that even within the same language 
family, L2 influence dominates over L1 influence (Bohnacker 2006, Bardel & Falk 
2007). 

The next section will narrow down this general discussion on transfer in L2 
acquisition to the case of the Slavic language family. 


3 Acquisition of Slavic languages 


This section presents a selection of the available literature on the acquisition of 
Slavic languages by learners with and without knowledge of related languages. 
Before turning to the review, however, it seems worthwhile to first highlight the 
main similarities between the members of this language family that are directly 
relevant for the present discussion, in order to illustrate in what respects the 
acquisition process may be supposed to benefit from transfer. 
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3.1 Proximity among Slavic languages 


Polish and East Slavic languages belong to the same Slavic branch of Indo-Eu- 
ropean languages, although to different subgroups, Polish being a West Slavic 
language. A substantial proportion of words and structures can be regarded as 
mutually intelligible even by speakers without linguistic expertise. 

The proximity of Polish to East Slavic is illustrated in (2), where the Russian 
and Ukrainian translation of the Polish sentence in (1) are presented. Since the 
texts in (2) are perfectly parallel, the morphological glosses and the translations 
are presented only once. 


(1) Wlat-ach pięćdziesiąt-ych lata-li-émy nad Europ-a.’ 
in year-LOC.PL fiftieth-LOC.PL.NONVIR fly-PST.VIR-1PL over Europe-INS.SG 
‘In the 1950s we were flying over Europe’? (L1 Polish) 
(2) V pjatidesjat-ych god-ach my lete-li nad Evrop-oj.4 


U p jatydesjat-ych rok-ach my lita-ly nad Jevrop-oju.” 
in fiftieth-LOC.PL.INANIM year-LOC.PL we:NOM fly-PST. 1PL over 
‘In the 1950s we were flying over Europe"? 
(L1 Russian and L1 Ukrainian, in this order) 


Some words are identical in the three languages in terms of meaning, phonol- 
ogy and use. To exemplify, nad is pronounced /nad/, means ‘over’ and is followed 
by the instrumental case in all the languages considered. Further, intricate rela- 
tions at times involve words that within a given text may not appear to be directly 
related, but may be intelligible in light of the whole L1 system. For speakers of 
Russian, the lexical morpheme in Ukranian rok-ach year-LOC.PL may not be rec- 
ognizable or correctly interpretable. In contrast — despite the fact that it is not 
related to its direct Russian counterpart god-ach ‘year-Loc.PL’ — the Polish form 
lat-ach ‘year-Loc.PL’ will probably cause no particular difficulty thanks to the 
existence in Russian of the form let ‘year:GEN.PL’, an allomorph of the lexeme 
god ‘year’ comprised in the text. As demonstrated by -ach ‘Loc.PL’ in the preced- 
ing examples, an inflectional ending may well be recognizable even if the lexical 
morpheme is not. Finally, identifiable lexemes may be marked by opaque inflec- 
tional endings, like Pol. -q in Europą Europe-INs.sG for speakers of East Slavic. 


*https://www.lot.com/pl/pl/odkrywaj/o-lot/historia- lotu 

*https://www.lot.com/pl/en/explore/about-lot/lot-history 
*https://www.lot.com/ru/ru/explore/about-lot/lot-history 
°https://www.lot.com/ua/uk/explore/about-lot/lot-history 
<https://www.lot.com/pl/en/explore/about-lot/lot-history 
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In fact, grammatical meaning is often deducible from other clearly recognisable 
elements, like the preposition nad ‘over’. 


3.2 Comparative descriptions of a few structures of interest 


This section presents a comparative description of the accusative case in Polish 
(the target language of the studies presented in §4) and East Slavic languages (the 
learners’ L1), here illustrated using Russian.’ The target structure is of interest 
because of its slightly different realization in the languages considered. As will 
be shown in greater detail in §3.2, the Polish structure differs from its East Slavic 
counterpart either in the morph instantiating the accusative morpheme (-e vs. 
-u in the ACC.SG) or in the Differential Object Marking pattern triggered by the 
noun semantics (ACC.PL = NOM.PL VS. ACC.PL = GEN.PL). 

Before moving further, the choice of Russian as the representative of East 
Slavic languages requires clarification, since the most numerous group of L2 
Polish learners in Poland is represented by citizens of Ukraine. First, Russian 
is a widely studied foreign language and functioned as the vehicular language of 
central Asia and Eastern Europe, where it is still widely represented in popular 
culture and the media. Since the studies presented in this paper were designed 
to address not only Ukrainian speakers, but also non-Slavic learners of L2 Rus- 
sian, this language seemed the natural choice. Second, Ukrainians have a var- 
ied language repertoire. In the last official census, 67.5% of respondents declared 
themselves speakers of Ukrainian, 29.6% of Russian (State Statistics Committee 
of Ukraine 2001). In a more recent survey, Ukrainian and Russian were indicated 
as their mother tongue by respectively 63% and 35% of respondents (Kantar 2019), 
with significant variation by communicative context, respondent age and area of 
residence, which may suggest a situation of bilingualism, or even diglossia. As a 
general note, survey data should be handled with care, since some responses may 
in fact result from national self-identification rather than actual language use. 
Finally, there exists a continuum of Russian-Ukrainian and Russian-Belarusian 
mixed varieties, respectively known as surzyk (Bilaniuk 2004, Danylenko 2016, 
Del Gaudio 2018) and trasjanka (Woolhiser 2014, Hentschel 2017, Del Gaudio 
2018). 


3.2.1 Morphological expression of subject and object 


With the exception of Bulgarian and Macedonian, Slavic languages share a rich 
system of nominal inflectional morphology, expressing the categories of gen- 


’This section only presents the information that is deemed relevant for the present discussion. 
For more detailed information on the languages in question, see Comrie (2003). 
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der, number, and case. Although SVO is the predominant word order in Polish 
(Siewierska 1993, Dryer 2013), the rich morphological system of this language in 
principle makes it possible to freely manipulate word order for pragmatic pur- 
poses. 

All the studies presented in section 3 are to some extent concerned with the 
opposition between the markers of the subject and object functions within the 
paradigm of feminine nouns ending in -a, e.g. Anna in (3). In Polish, the subject 
is expressed by the nominative case, instantiated by the ending -a (/a/); the object 
function is expressed either by the accusative case in -e (/e/), if the verb is not 
negated, or by the genitive case in -y or -i (/i/, /i/),” obligatory within the scope 
of negation (Przepiórkowski 2000). 


(3) a. Ann-a lubi ryb-e. 
Anna-Nom likes fish-ACC.SG 
‘Anna likes fish. (L1 Polish) 
b. Ann-a nie lubi ryb-y. 
Anna-NoM not likes fish-GEN.SG 
‘Anna does not like fish (L1 Polish) 


The morphological marking of the direct object in Russian differs in a few 
details. First, the accusative singular of feminine nouns in -a ends in -u, rather 
than -ę (4a); second, the accusative case may be used within the scope of negation 
(4b), although the genitive is also possible (4c) depending on various factors, such 
as the semantics of the noun in question (Harves 2013). The morpheme encoding 
the genitive singular is phonologically identical in Russian and Polish. 


(4) a. Ann-a ljubit ryb-u. 

Anna-NoM likes fish-ACC.SG 

‘Anna likes fish. (L1 Russian) 
b. Ann-a nie ljubit ryb-u. 

Anna-NOM not likes fish-acc.sG 

‘Anna does not like fish. (L1 Russian) 
c. Ann-a nie ljubit ryb-y. 

Anna-NOM not likes fish-GEN.SG 

‘Anna does not like fish. (L1 Russian) 


$Proper nouns inflect like common nouns in the Slavic languages considered in the paper. 
"The choice of the allomorph depends on whether or not the final consonant of the stem is 
palatalised. 
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3.2.2 Grammatical gender and Differential Object Marking 


Differential Object Marking? (Bossong 1998, Aissen 2003) patterns are found in 
both Polish and Russian, but in some cases may be triggered by a different se- 
mantic feature in the two systems. In the singular, the nouns of both languages 
are categorised into masculine, feminine and neuter. DOM only concerns mas- 
culine nouns, whose accusative form coincides with the nominative or the gen- 
itive depending on whether the referent is animate or inanimate." In the plu- 
ral, both systems identify two genders; however, while Russian contrasts ani- 
mate and inanimate entities, Polish envisages the so-called “virile” gender (Pol. 
meskoosobowy, lit. ‘male personal’), comprising human, male, adult referents.” 
This class contrasts with all other nouns, which are included in the “non-virile” 
gender (Pol. niemeskoosobowy ‘not male personal’). In the animate and virile gen- 
der, the Acc.PL coincides with the GEN.PL, while in the non-virile and inanimate 
gender, the ACC.PL is syncretic with the NOM.PL. It follows that some entities, such 
as female human referents and some animals, are classified differently in the two 
languages, and therefore require different inflectional endings and agreement 
patterns (5). The morphs instantiating the NOM.PL and GEN.PL are identical in the 
two languages (respectively ryb-y ‘fish-nom.pL’ and ryb ‘fish-GEN.PL’). Shaded 
cells in Table 1 highlight the paradigm forms requiring different endings in the 
two languages. 


(5) a. Dzieci karmia złot-e 

child:NOM.PL feed:PRES.3PL golden-ACC.PL=NOM.PL 

ryb-y. 

fish-ACC.PL=NOM.PL 

‘The children feed the goldfish(Pt.)’ (L1 Polish) 

b. Deti karmjat zolot-ych ryb. 

child:NOM.PL feed:PRES.3PL golden-ACC.PL=GEN.PL fish-ACC.PL=GEN.PL 

‘The children feed the goldfish(Pt.)’ (L1 Russian) 
Henceforth DOM. 


"Animacy here cannot be considered an entirely semantic category due to the so-called “hon- 
orary animates” (Sussex & Cubberley 2006: 138), i.e. nouns that denote arguably inanimate 
referents, but inflect like animate nouns, e.g. trup ‘cadaver’, borowik ‘mushroom of the genus 
Boletus’. 

The term “virile” is commonly used in Polish linguistics (e.g. Brown 1998, Janda 1999), though 
the alternative “masculine-personal” can also be found (Rothstein 2002, Sussex & Cubberley 
2006) For reasons of conciseness and unambiguousness, I will adopt the former term through- 
out the paper. 
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Table 1: Gender system, plural. Agreement patterns exemplified with 
Rus. etot, Pol. ten ‘this’ 


male, adult + 
(virile) 
human — 
animate + 
NOM Rus  etirybak-i eti mam-y  etiryb-y eti znak-i eti okn-a 
Pol  cirybac-y te mam-y te ryb-y te znak-i te okn-a 
GEN Rus etich etich etich ryb-Ø  etich etich 
rybak-ov mam-Ø znak-ov okon-Ø 
Pol tych rybak- tych tych ryb© ` Doch tych 
ów mam-D znak-6w okien-D 
ACC Rus = GEN = GEN 
= GEN = NOM = NOM 
Pol = NOM = NOM 
Eng ‘fisherman’ ‘mum’ ‘fish’ ‘sign’ ‘window’ 


3.3 Acquisition of Slavic L2s in the absence of positive transfer 


This section summarises a selection of the existing research on the acquisition 
of Slavic languages by speakers without knowledge of related languages, so as 
to establish a baseline to interpret the data presented in §3.4. 

Research within the so-called learner variety approach (Perdue 1993) concluded 
that in the Basic Variety — the earliest stages of acquisition — “lexical items typ- 
ically occur in one invariant form” (Klein & Perdue 1997: 311), called the basic 
word form. Grammatical and pragmatic meaning is expressed through word or- 
der (6). 

(6) [Artisk-a poz dravja tumafk-a]. 
artist-NOM.SG cheers interpreter-NOM.SG 


‘The artist says hello to the interpreter’ 
(L2 Polish, Saturno & Watorek 2020: 51) 


In addition to word order, semantic criteria such as animacy contrasts may 
also contribute to meaning disambiguation (7). 


Throughout this chapter, the morphological glosses of L2 examples only indicate the target 
language form that most closely resembles the learner-produced form. They do not imply that 
the interlanguage and native varieties share the same categories and organisational principles 
(e.g. case). 
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(7) [Dzulj-a lubi herbat-e "kola i  tfokolad-a]. 
Giulia-Nom likes tea-ACC.SG coke-NOM.SG and chocolate-NOM.SG 
‘Giulia likes tea, coke and chocolate. (L2 Polish, Saturno 2019a: 131) 


Since the universality of the acquisition process derives from the general cog- 
nitive processes that shape it, within the learner variety approach the role of 
the L1 is typically seen as limited to details of otherwise largely shared tenden- 
cies, such as the headedness of compounds if the target language allows for both 
head-initial and head-final constructions (Broeder et al. 1993). 

From an entirely different point of view, Processability Theory (PT: Piene- 
mann 1998, Bettoni & Di Biase 2015) postulates that the “difficulty” of grammati- 
cal structures — and thus, their place in an acquisition sequence — is accounted for 
and predicted by their cognitive accessibility. Following a lemma access stage in 
which words are produced in a single, invariant word form, typically (but not nec- 
essarily) modelled on the nominative singular, a sort of mini-paradigm (Bittner 
et al. 2000) arises, opposing the basic word-form to a marked, “non-nominative” 
one (8). 


(8) a. Videla  volk-e. 
saw:FEM wolf-NON_NOM 


‘(She) saw a wolf? (L2 Russian, Artoni & Magnani 2015: 188) 
b. Su videli krevet-a. 

AUX:3PL seen:PL bed-NON_ NOM 

‘(They) saw a bed. (heritage Serbian, Di Biase et al. 2015: 209) 


Object case marking first emerges in its canonical post-verbal position. In Ob- 
ject-Subject structures, the accusative marking sometimes overextends to nouns 
performing the subject function, like balerina in (9). At this stage, pre-verbal 
nouns in the object function still appear in their basic word form, like vilka. 


(9) Vilk-a prinćs balerin-u. 
fork-NOM.sG bring:PST.sG.M dancer-ACC.SG 
‘It is the dancer that brought the fork. 
(L2 Russian, Artoni & Magnani 2015: 190) 


Only at more advanced developmental stages do learners acquire the ability 
to case-mark the object in syntactically marked structures like OS, which in turn 
makes it possible to manipulate word order for pragmatic purposes (10). 
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(10) Vilk-u prinesla balerin-a. 
fork-Acc.sG bring:PST.SG.F dancer-NOM.SG 


‘It is the dancer that brought the fork. 
(L2 Russian, Artoni & Magnani 2015: 189) 


Within PT, the L1 plays only a marginal role: even if a target language structure 
is already familiar to the learner from other known languages, transfer will only 
occur once the learner has reached the corresponding developmental stages (see 
§3.4.2). 


3.4 Acquisition of Slavic languages by speakers of related languages 


This section describes various aspects of the acquisition of Slavic L2s by speakers 
with knowledge of related languages, in order to highlight the differences that 
transfer may introduce compared to a situation in which the learner has no such 
knowledge (§3.3). Unless otherwise specified, the examples concern L2 Polish. 


3.4.1 Transfer in reception 


In the domain of comprehension, Saturno (2019b) showed that L1 Italian univer- 
sity students of L2 Russian were often able to make appropriate grammatical 
inferences about Polish, a language they had no experience of. The following 
examples were elicited in a translation task. In Figure 2, the unfamiliar ending 
-u in bagaz-u ‘luggage-GEN.sG’ is correctly interpreted based on the transparent 
-ego ending in podreczn-ego hand(ADJ)-GEN.sG', with which it agrees. 


0 Ma 


jedną sztukę bagażu podręcznego, nie większą niż 55 


Figure 2: Target-like analysis of a grammatical structure through inter- 
comprehension 


While in Russian the ending -u is not typically associated with the genitive 
case,!* but rather with the dative or accusative (11), -ego is one of the allomorphs 
of the masculine and neuter genitive singular morpheme, e.g. Rus. choros-ego 
‘good-GEN.sG’. 


“There is a handful of lexical items that may be marked by a “genitive” case in -u, but that form 
is more accurately described as partitive, e.g. nemnogo sachar-u ‘a little sugar-PART’. 
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(11) a. DAT.sG of masculine and neuter nouns, e.g. transport-u 
‘transport(M)-DAT.SG’ (L1 Russian) 


b. Acc.sG of feminine nouns in -a, e.g. transportirovk-u 
‘transportation(F)-ACC.sG’ (L1 Russian) 


In other cases, however, the assumption that the same morphosyntactic pat- 
terns apply in the unknown L2 and in the known languages may lead to erro- 
neous inferences. In the expression in (12), the reader is confronted with a gram- 
matical structure that partially diverges between Polish and Russian (see §3.2.1). 
The masculine noun transportu here appears in the GEN.SG because it functions 
as direct object within the scope of negation, while in Russian it would probably 
occur in the Acc.sc form (although the genitive is also possible, theoretically). 


(12) Nie możemy zagwarantować transport-u bagaż-u. 
NEG can:1PL guarantee:INF transport-GEN.sG luggage-GEN.SG 
‘We cannot guarantee that the luggage will be transported’  (L1 Polish) 


For a reader with knowledge of Russian, the form transportu is likely to be un- 
expected for at least two reasons. First, an obviously transitive verb (zagwaran- 
tować 'guarantee ) is followed by a form that seems different from the expected 
accusative case, which in Russian is expressed by a zero morph (transport, iden- 
tical to NOM.SG). Second, as shown in (11), in Russian the ending -u is associated 
with two meanings that both seem inappropriate in the present context. Thus, in 
addition to the correct explanation, the reader may choose among three possible 
accounts: a) zagwarantować does not govern the accusative case, b) transportu is 
the accusative form of a feminine noun, or c) transportu is the accusative form of 
a masculine noun despite its odd-looking ending. In Figure 3, the student opted 


Z powodu ograniczonego miejsca na pokładzie nie możemy 
zagwarantować transportu bagażu podręcznego w kabinie. W 


Figure 3: Erroneous analysis of a grammatical structure through inter- 
comprehension 
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for either b) or c). All analyses are regrettably incorrect, although one may won- 
der to what extent such erroneous inferences may jeopardise comprehension. 
Moreover, the learner’s metalinguistic analysis of the fragment in question relies 
on grammatical categories that are indeed appropriate to describe the system of 
Polish. 

Despite the possibility of erroneous grammatical inferences, these observa- 
tions are reminiscent of the following argument: 


“Suppose someone to assert: The gostak distims the doshes. You do not know 
what this means; nor do I. But if we assume that it is English, we know that 
the doshes are distimmed by the gostak. We know too that one distimmer 
of doshes is a gostak. If, moreover, the doshes are galloons, we know that 
some galloons are distimmed by the gostak. And so we may go on, and so 
we often do go on”. (Ogden & Richards 1923: 46) 


In the Slavic context, a similar point was made by the Soviet linguist Lev Séerba 
through the aphorism leksika — dura, grammatika — molodec ‘the lexicon is a 
fool, grammar is clever’ (Ščerba 1974: 88). The maxim refers to the fact that a 
sentence like glokaja kuzdra steko budlanula bokra i kudrjacit bokrenka, though 
entirely composed of non-words, can still be described in terms of parts of speech 
and inflectional morphology based on knowledge of Russian grammar (Uspenskij 
1954: 247-252). 

From the evidence presented above, it can be concluded that thanks to the 
similarity of the grammatical system of Polish and East Slavic, even non-native 
speakers of a Slavic language exhibit rather good skills in the domain of com- 
prehension and grammatical inference. The following section will consider the 
problem of language production in the same conditions. 


3.4.2 Transfer in production 


Interlanguage features attributable to East Slavic languages have been exten- 
sively documented and analysed in Polish scholarship, though almost exclusively 
from a non-quantitative perspective. In particular, the interlanguage realization 
of the Polish accusative case considered here seems to frequently betray L1 trans- 
fer. Starting with the accusative singular of feminine nouns, its realization as -u 
(as opposed to -e) is described as a very common pattern (13). 


(13) dobrze znać “histori-ju 
well know:INF history-acc.sc (East Slavic form) 
‘to know history well’ (L2 Polish, Górska 2015: 363) 
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The same is true of object marking within the scope of negation, which often 
appears in the accusative rather than in the expected genitive. Moreover, said 
accusative in turn may be expressed by its Polish form in -e (14a), or its East 
Slavic counterpart in -u (14b). 


(14) a. Nie przegap *szans-ę. 
not miss:IMP.2SG opportunity-Acc.sc (Polish form) 
‘Don’t miss the opportunity. (L2 Polish, Izdebska-Długosz 2021a: 325) 
b. Nie lubię  “herbat-u. 
not like:1SG tea-Acc.sc (East Slavic form) 


‘I don’t like tea. (L2 Polish, Izdebska-Dtugosz 2021a: 224) 


Concerning DOM, entities belonging to different grammatical genders in Pol- 
ish and East Slavic (‘women’ and ‘birds’ in the examples 15a and 15b) are often 
case-marked according to the East Slavic pattern in the interlanguage, i.e. with 
an accusative form syncretic with the GEN.PL, rather than the NOM.PL required 
by the target language (15). The same is true of agreeing parts of speech, like the 
adjective wysportowan-ych ‘sporty-ACC.PL.VIR’ (required wysportowan-e 'sporty- 
ACC.PL.NONVIR ). 


(15) a. Wojtek lubi *wysportowan-ych “*kobiet-@. 
Wojtek:NOM like:3SG sporty-ACC.PL=GEN.PL woman-ACC.PL=GEN.PL 
‘Wojtek likes sporty women. (L2 Polish, Izdebska-Długosz 2021a: 188) 
b. Dzieci karmią *ptak-ów. 
child:NOM.PL feed:PRES.3PL bird-ACC.PL=GEN.PL 
‘The children feed the birds. (L2 Polish, Dąbrowska et al. 2010: 77) 


Transfer effects in the L2 acquisition of Slavic languages have also been inves- 
tigated within PT ($3.3). Indeed, a component of the theory, the Developmentally 
Moderated Transfer Hypothesis (DMTH: Hakansson et al. 2002, Pienemann et al. 
2016), predicts that the presence of a target language feature in another language 
already known by the learner cannot alter the universal acquisition path. At most, 
positive transfer can accelerate the systematic and accurate production of the 
structure in question, but only once it has emerged in the interlanguage. Mag- 
nani & Artoni (2021) investigated the development of the accusative case mark- 
ing among three groups of L2 Russian learners, characterised by typologically 
differentiated Lis, i.e. a) Italian, with no case-marking at all; b) non-Slavic lan- 
guages marking case morphologically, but through different strategies than Rus- 
sian; c) other Slavic languages, exploiting the same case-marking mechanisms 
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as Russian. Their analysis shows that the target structure emerges more rapidly 
among Slavic speakers, although all learners follow the acquisition sequence hy- 
pothesised by PT. In particular, it is noteworthy that some Slavic speakers only 
case-mark the object when it occurs in its canonical postverbal position (cf. L2 
Russian in 16a vs. 16b). Elsewhere, they produce the basic, uninflected word-form, 
consistently with the behaviour of non-Slavic learners (cf. example 9). 


(16) a. * Grus-a prinél medsestr-a. 
pear-NOM.sG brought (creative form) nurse-NOM.SG 
‘The pear was brought by the nurse. 
(L2 Russian, Magnani & Artoni 2021: 75) 
b. Vrać-D prinćs trubu. 
doctor-NOM.SG brought trumpet-ACC.SG 
‘The doctor brought the trumpet. 
(L2 Russian, Magnani & Artoni 2021: 75) 


4 Three studies on the acquisition of L2 Polish by learners 
with knowledge of Russian 


The present section summarises three published studies on the acquisition of L2 
Polish, here ordered by learners’ growing familiarity with Russian. The claims 
of the theoretical models discussed in §2 and §3 will be tested on L2 data regard- 
ing the accusative singular of feminine nouns in -a and the accusative plural of 
animate, but non-virile nouns. Before turning to the specificities of each study, 
a few common methodological points will be described below. 


4.1 Data collection 


The studies made use of two language tasks with several points in common: first, 
in order to verify whether or not the use of a given morpheme is productive, all 
target forms appeared several times on different lexical items, as recommended 
by Pallotti (2007). Second, responses were recorded and transcribed by the au- 
thor and double-checked by two native speakers of Russian and Polish with SLA 
expertise. 


4.1.1 The “Animal Dinner” task 


Study 1 made use of an adaptation of the “Animal Dinner” task described in Di 
Biase (2007). Participants were asked to “read” from left to right a set of pictures 
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in which the subject appeared on the left or on the right-hand side of a symbol 
(a heart) representing the verb like. This produced SO and OS structures, respec- 
tively (17). Target sentences were preceded by a question whose purpose was 
to topicalise the initial noun, i.e. the object in OS targets and the subject in SO 
targets. Referents appeared as drawings, in order not to suggest the target word- 
form in any way. The interrogative pronouns kto ‘who:nom’, kogo ‘who:acc’ and 
co what:NOM/ACC were represented by question marks. A target-like example is 
presented in (17). Participants were required to “read” (i.e., produce) both turns. 


(17) Q.Kto lubi rzek-e? 
who:NOM likes river-ACC.SG? 
‘Who likes the river?’ 
A. Rzek-ę lubi lew-@. 
river-ACC.SG likes lion-NOM 
‘It is the lion who likes the river’ 


Target words belonged to the paradigm of feminine nouns in -a and were easily 
recognisable Slavic cognates. Before the task, participants were given sufficient 
time to familiarise themselves with these words using a specially prepared visual 
glossary. 


4.1.2 The Elicited Imitation task 


In the Elicited Imitation task (EIT) used in study 2 and study 3, learners were 
asked to listen to a stimulus sentence, perform a distracting task to inhibit phono- 
logical memory, and then repeat the stimulus as accurately as possible. The ratio- 
nale of this procedure is that the EIT does not require learners to merely repeat 
the stimulus sentence as a string of potentially meaningless sounds, but to de- 
code and re-encode its meaning based on the interlanguage grammar. The EIT 
has been shown to correlate well with semi-spontaneous speech (Isbell & Son 
2022, Kostromitina & Plonsky 2022, Wu et al. 2022) and is widely used to study 
L2 implicit competence without the risk that the structures of interest might not 
emerge in spontaneous learner output. 
Target items were embedded in carrier sentences of varying length (18). 


(18) Najlepsz-e przyjaciółk-i pozna-ł-a-m na 
best-ACC.PL.NONVIR girlfriend-ACC.PL meet-PsT-F-1sG at 
uniwersyteci-e. 
university-LOC.SG 


‘I met my best (female) friends at university. 
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Additionally, the stimuli employed in Study 2 form a simple story (19; target 
items are morphologically glossed). 


(19) a. Janjeststudentem a  dzisiaj akurat ma lekcje. 
Jan is student and today just has classes-Acc.sG 


‘Jan is a student, and today he just happens to have classes. 


b. Ale Jana lekcja nie interesuje. Obok jest dziewczyna. 
But Jan lesson-NOM.SG not interests. Next is girl-NOM.sG 


‘But Jan is not interested in the lesson. Next to him is a girl’ 


c. Nie lubisz lekcji? Dziewczyne pyta student. 
Not like lesson-GEN.sG? girl-Acc.sG asks student 


‘Don’t you like the lesson? The student asks the girl’ 


The EIT was administered individually in a quiet room using a laptop com- 
puter equipped with headphones. Target sentences were embedded in a timed 
PowerPoint presentation. 


4.2 Study 1: Speakers of non-related languages with knowledge of a 
related L2 (Saturno 2020a) 


The purpose of this study was to verify whether minimal Polish input coupled 
with appropriate metalinguistic explanations would be sufficient to allow L1 Ital- 
ian university students of L2 Russian to case-mark L3 Polish nouns in the object 
function. In the absence of transfer, one would expect learners to go through a 
phase characterised by the overextension of a single, invariable word-form. Con- 
versely, the rapid development of the target structure after minimal exposure 
should probably be attributed to the positive influx of a known related language. 


4.2.1 Methodology 


The Polish input was represented by a specially designed 20-hour course in Slavic 
linguistics, focusing on a comparative analysis of Russian and Polish grammar. 
In the data collection phase, participants performed the Animal Dinner task de- 
scribed in $4.1.1. The procedure was first carried out in L3 Polish and then re- 
peated in L2 Russian, in order to establish a benchmark for the learners’ process- 
ing skills in the language from which transfer might originate. Participants were 
asked to perform the test as quickly and spontaneously as possible. 
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4.2.2 Participants 


Twenty-two L1 Italian university students of L2 Russian took part in the exper- 
iment. Thirteen of them were enrolled in the second or third year of their BA, 
while nine were at the MA level. None were familiar with any Slavic language 
other than Russian. 


4.2.3 Results 


The data contain numerous instances of overextension of a basic, uninflected 
word form onto the expected accusative/genitive forms, like rzek-a ['zeka] ‘river- 
NOM.SG in (20), cf. rzek-e [zeke] ‘river-acc.sc’. This pattern is consistent with 
the acquisition path of Slavic languages by speakers of non-related languages. 


(20) [Lev lubi lubi *zek-a] 
lion:NoM.SG likes likes river-NOM.SG 
‘The lion likes the river. (L2 Polish) 


However, other errors seem to reflect the influence of L2 Russian. In (21), the 
forms ryb-u [ribu] ‘fish-Acc.sc’ and turyst-ek [turystek] female_tourists:ACC.PL' 
are not instances of the basic word form, but are not target-like either. The ac- 
cusative case is expressed by the morph that encodes it not in Polish, but in 
Russian, cf. expected ryb-ę [ribe], turystk-i [turystki]. Though incorrect, these 
examples point to the learner's ability to productively manipulate inflectional 
morphology. 


(21) a. [njedved-4 lubi “rib-u] 
bear-NOM.sG likes fish-acc.sc (Russian morpheme) 


‘The bear likes fish. (L2 Polish) 
b. ['turyst-ek lubi ‘njedved-@] 

tourist-ACC.PL=GEN.PL likes bear-NOM.SG 

‘It is the bear that likes the tourists. (L2 Polish) 


Finally, superficially target-like responses are often encountered. In (22), tu- 
rystk-i [tu rystki] tourist-ACC.PLENOM.PL conforms to the Polish pattern. If trans- 
fer from East Slavic applied, one would expect a form syncretic with the genitive, 
like turyst-ek [turystek] tourist-ACC.PL=GEN.PL" in (21b). 


(22) [turistk-i lubi nid vjedz-@] 
female tourist-ACC.PL=NOM.PL likes bear-NOM.SG 
‘It is the bear that likes the tourists. (L2 Polish) 
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From a quantitative point of view, ifboth the target-like Polish forms and those 
modelled on Russian (like [ribu] and [turystek] in example 21) are considered 
correct (“Pol+Rus” bars in Figure 4), accuracy scores can be very high. This is 
especially evident in the case of plural animate nouns (third and fourth pairs of 
bars, respectively), with respect to which the DOM patterns of Polish and Russian 
diverge the most. 

Grouping together the two types of forms seems legitimate in light of the fact 
that both imply the production of an inflected word-form, as opposed to the 
nominative overextension typically observed in initial learner varieties. 


0.8 - 
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5 5 5 5 5 5 
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— [5 — || £ — IE — |e — | — | 
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SO OS SO OS SO OS 
IN IN AN AN IN+AN IN+AN 
PL PL PL PL SG SG 


Figure 4: Accuracy by target structure (from Saturno 2020a: 10). Ab- 
breviations: AN = animate nouns; IN = inanimate nouns; OS = Object- 
Subject word order; PL = plural; Pol = target-like Polish morphology; 
Pol+Rus = target-like Polish morphology and Russian morphemes; SG 
= singular; SO = Subject-Object word order. 
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4.3 Study 2: Speakers of a related L1 in an experimental setting 
(Saturno 2022b) 


The VILLA NOVA” project aimed to verify whether or not an exclusively com- 
municative course could lead to the processing of inflectional morphology in the 
earliest stages of SLA. 


4.3.1 Methodology 


Participants were exposed to 4:30 hours of Polish communicative instruction (i.e. 
without any grammatical explanations) and took part in several communicative 
tasks aiming to elicit target structures in semi-spontaneous production. No writ- 
ten language or meta-language was used throughout the course: all referents and 
actions were illustrated by pictures. The EIT was administered at the end of the 
course. 


4.3.2 Participants 


Since the VILLA NOVA approach was designed to be applicable in a university 
context, the course was open to all participants eligible to enrol in first-year Pol- 
ish classes. The only requirement was a lack of knowledge of Polish. The analysis 
of the enrolment forms makes it clear that only three students had knowledge of 
Russian as an L2 (self-assessed B1), while the rest were native speakers of it. In 
order to focus on the status of the potential source of transfer (L1 or L2), there- 
fore, it was decided to compare the results of the three L1 German learners of L2 
Russian with an equal number of randomly selected L1 Russian speakers. Consid- 
ering only six participants is an obvious limitation for the quantitative analysis, 
but does not preclude the opportunity to make relevant qualitative observations. 


4.3.3 Results 


Errors most typically consist in the overextension of the nominative case in con- 
texts expressing a syntactic function other than the subject, as in Magd-a | magd- 
a] in (23). 


(23) [Jan-Q zaprafa magd-a] 
Jan-NOM.sG invites Magda-NOM.sG 
‘Tan invites Magda. (L2 Polish) 


!5Sincere thanks to Christine Dimroth, Roland Meyer and Dorota and Christian Hórrle for their 
invaluable contribution to the success of the experiment. 
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The required Polish morphemes are sometimes substituted with their Russian 
counterpart, appropriately selected in accordance with the syntactic context. In 
(24), for example, the required Polish accusative in -e (lekcj-e [lektsje] ‘lesson- 
ACC.SG ) is substituted with the Russian accusative form in -u (cfr. Russian lekci-ju 
[Pektsrju]). 


(24) [jan student i lektsj-u] 
Jan student:NOM.sG and classes-ACC.sG (Russian morpheme) 


‘Jan is a student and today he has classes. (L2 Polish) 


Overextensions of the basic word form occur in the output of all learners, in- 
dependently of the status of Russian in their repertoire, while the overextension 
of -u was only observed among Russian native speakers. 

From a quantitative point of view, errors do seem to be slightly more frequent 
in the case of the L2 Russian speakers due to the greater number of basic word- 
forms produced (Table 2). Nevertheless, the effect of the L1 did not prove statisti- 
cally significant in a GLMM! with Poisson error structure, although one should 
consider the paucity of the data (192 relevant responses). 


Table 2: EIT output 


L1 participant errors correct responses omissions 


Ger P3 9 18 25 
P11 10 21 21 
P12 2 6 44 
Rus P1 1 3 48 
P10 6 16 30 
P13 3 25 24 


4.4 Study 3: Speakers of a related L1 in an experimental setting 
(Saturno 2023)! 


The primary objective ofthe study was to identify an acquisition order for a set of 
L2 Polish morphosyntactic structures. A crucial variable in this respect was the 


Generalised linear mixed model. 
The study was made possible thanks to the support of NAWA (Narodowa Agencja Wymiany 
Akademickiej). 
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participants’ L1 (Slavic vs. non-Slavic). The secondary objective was to correlate 
the observed linguistic results with sociolinguistic information such as length of 
stay in Poland, frequency of use of Polish in everyday life, motivation to learn 
the language, etc. 


4.4.1 Methodology 


Participants were asked to fill in an online survey and then perform an EIT fo- 
cussing on eleven morphosyntactic structures, identified as potentially problem- 
atic through a comparative analysis of Polish and Russian grammar. A group of 
L2 Polish teachers with experience in the teaching of East-Slavic Speakers was 
also consulted. Crucially, the set includes the two target structures considered 
so far. 


4.4.2 Participants 


The study considers the output of 161 participants enrolled in the L2 Polish cour- 
ses offered by a Polish university. 131 of them were ESSs, while the remaining 
30 had a non-Slavic L1 background and no knowledge of Slavic languages other 
than L2 Polish." 

Unlike the previous two studies, the data were collected in uncontrolled input 
conditions. Moreover, all participants had been taking L2 Polish classes for a 
period ranging from less than three months to over five years. The survey data 
indicate that while most non-ESS were still enrolled in A1 courses even after a 
long stay in Poland, most ESS were enrolled in B1 courses, which they tended to 
attain after a relatively short time (Table 3). 


4.4.3 Results 


The quantitative analysis shows that global accuracy scores are decidedly higher 
for ESSs compared to non-ESSs (Figure 5). Here and in the following graphs, 
shaded areas represent credibility intervals, while the red segment indicates the 
mean score, also reported in figures. Data points represent each participant’s 
mean score. Note that because of the limited number of non-ESSs, the credibility 
interval for their mean is wider than in the case of the ESSs. 


'8These learners’ Lis include the following: Amharic, Armenian, Azerbaijan, English, Estonian, 
Gujarati, Hindi, Italian, Kazakh, Kyrgyz, Latvian, Romanian, Shona, Spanish, Tajik, Turkish, 
Uzbek, Vietnamese. Some (e.g. Hindi, Romanian, Spanish) indeed exhibit DOM, but do so 
through patterns that cannot be compared to the Polish structure. 
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Table 3: Proportion of learners by L1, length of stay in Poland and pro- 
ficiency level 


L1 level <3 <6 <1 <2 <5 other total 
months months year years years 
non-ESS Al 0.08 0.18 0.24 0.1 0.14 0.03 0.77 
A2 0.03 — 0.04 0.04 = m 0.11 
Bl = = 0.03 0.03 0.03 0.03 0.12 
ESS A1 0.01 0.01 0.02 — 0.02 0.02 0.08 
A2 0.04 0.08 0.09 0.02 = — 0.23 
B1 0.03 0.13 0.24 0.17 0.06 0.06 0.69 
1.00 
0.75 | 
0.50 
0.25 | 
0.00 5 R 
East Slavic non East Slavic 


Figure 5: Mean scores by L1, all target structures 
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Turning to the goal of identifying an acquisition sequence, Figure 6 presents 
the mean scores obtained by ESS and non-ESS on the eleven target structures, 
ordered from top to bottom by decreasing accuracy within the East Slavic group. 


East Slavic non East Slavic 
cop o 0.99 
acc.sg(f) 8 o 8 o o 
pres 


nom.pl(vir) 8 


ins.sg(m) 


loc.sg 


acc.pl(nonvir) 


ins.sg(f) 


8 

pst 8 
gdyby | 
| 


dat.pl 


Sen] E e GPO @ O 
o 


Figure 6: Mean scores by target structure and L1. Abbreviations: cop 
= copula verb in the present tense; acc.sg(f) = accusative singular of 
feminine nouns in -a; pres = present tense of a set of regular verbs; 
nom.pl(vir) = nominative plural of nouns belonging to the virile gender; 
ins.sg(m) = instrumental singular of masculine nouns; loc.sg = locative 
singular (in -e) of nouns; acc.pl(nonvir) = accusative plural of nouns 
belonging to the non-virile gender; ins.sg(f) = instrumental singular of 
feminine nouns; pst = past tense of verbs; gdyby = conditional mood; 
dat.pl = plural dative of nouns. 


The acquisition order largely coincides in the two groups, with only minor 
exceptions. This observation lends empirical support to the view that the role 
of the L1 in L2 acquisition should not be overestimated. Nevertheless, ESS did 
achieve higher scores on all structures, a fact which does suggest a facilitating 
role for L1 proximity to the target language. 

Regarding the accusative marking of non-virile nouns — “acc.pl(nonvir)” in 
Figure 6 — although the non-ESS’ mean score is lower than the ESS’, the difference 
(ESS = 0.79, non-ESS = 0.62) is not as great as in the case of many other structures. 
The accusative singular of feminine nouns — “acc.sg(f)” in Figure 6 — is the second 
easiest structure for both ESSs and non-ESSs. 
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5 Discussion 


The findings of the three studies presented in this chapter can be summarised as 
follows. First, one observes a tendency to overextend a single, invariable word- 
form to the required inflected forms. This tendency is common to all participants, 
regardless of their linguistic repertoire, but is somewhat less noticeable among 
Slavic learners. Given an adequate statistical sample, on average this group can 
be shown to perform better than their non-Slavic counterparts. 

Altogether, these conclusions suggest that knowledge of a Slavic language fa- 
cilitates the acquisition of a related language in terms of ease and rapidity of 
acquisition, but cannot alter the fundamental acquisition path. In particular, it 
does not eliminate the errors that typically occur in initial learner varieties. In 
what follows, an analysis of potential arguments in favour of and against transfer 
will be proposed. 


5.1 Arguments in favour of transfer 
5.1.1 Overextension from previously known languages 


While the overextension of a basic, uninflected word form can be expected inde- 
pendently of the learner’s previous linguistic knowledge, the overextension of 
a form that encodes the required morpheme in the L1 (e.g. lektsj-u in 24° mod- 
elled on Russian) seems directly attributable to the knowledge of a closely related 
language. 


(24) [jan student i lektsj-u] 
Jan student:NOM.sG and classes-ACC.sG (Russian morpheme) 


‘Tan is a student and today he has classes. (L2 Polish) 


Although from a normative perspective neither utterance is correct, (24) seems 
considerably closer to the organizational principles of the target language. Gram- 
matical meaning is not conveyed by word order (not exclusively, at least), but by 
inflectional morphology: the learner knows and manipulates different forms of 
the same lexical item, selecting them in accordance with the syntactic context. 
Adopting the terminology of PT ($3.3), such behaviour indicates a more advanced 
developmental stage. The fact that the actual morph produced is not entirely 
target-like does not affect the organisational principles of the interlanguage. 


Example replicated here from §4.3. 
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DOM patterns consistent with the system of East Slavic but not Polish may be 
easily interpreted in terms of (negative) transfer, too. To start with, the learner- 
produced forms are obviously very close to the East Slavic model (Acc=GEN in- 
stead of ACC=NOM). Second, it is improbable that the instances of ACC=GEN may 
result from the overextension of a basic word form modelled on the genitive case, 
since the latter does not seem a likely model for the basic word form (although 
such a possibility cannot be excluded). Lastly, compared to the nominative case, 
the genitive case occurs in a more limited set of contexts and is less frequent 
in language use. In the plural of feminine and neuter nouns, moreover, it is ex- 
pressed by a zero morph, which is an anomalous pattern both within the Polish 
system and typologically. Following the criteria proposed by Croft (1990: 72-91), 
it can thus be argued that the East Slavic pattern is more marked than its Polish 
counterpart, and consequently, that it could hardly overextend in the absence of 
L1 transfer. 

The fact that both Slavic and non-Slavic learners of L2 Polish at times inflect 
nouns following the East Slavic model (in terms of inflectional endings or DOM 
patterns) is consistent with the suggestion that transfer may occur from a lan- 
guage other than the L1 (see $2). If one accepts that the learners had reached 
the appropriate developmental stage at the time of data collection, the Develop- 
mentally Moderated Transfer Hypothesis ($3.4.2) is not in contrast with these 
findings, either. 

These observations suggest that what matters is not the L1 or L2 status of 
the language from which transfer originates, but the learner’s familiarity with it. 
High competence is obviously implied if the language in question is a person’s L1, 
but cannot be excluded in the case of advanced L2 learners, either. A promising 
goal for further research is the identification of objective criteria to determine 
at what stage a learner becomes sufficiently familiar with a language to trigger 
positive transfer from it. 


5.12 Distribution by proficiency level 


The language proficiency distribution of the participants in study 3 could be in- 
terpreted as the result of a cross-sectional investigation, in which the output 
of learners potentially characterised by varying proficiency levels is analysed 
synchronically in order to deduce an acquisition sequence. While Slavic learn- 
ers quickly progress through proficiency levels, often reaching the B2 threshold 
within a few months from their arrival in Poland, non-Slavic learners often re- 
main stuck at lower levels (A1-A2) for several years. It cannot be excluded that 
Ukrainian learners took L2 Polish classes in Ukraine, where this language is more 
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commonly taught than elsewhere; however, only a limited number of partici- 
pants reported doing so. Thus, the rapidity of ESS’ acquisition may be interpreted 
as additional evidence pointing to a facilitative effect of their L1. To this it could 
be added that given their numbers, Slavic learners are often grouped together in 
exclusively Slavic classes, in which an adequately trained teacher can exploit lan- 
guage teaching approaches and materials designed to maximise the potential of 
the learners’ language repertoire. Indeed, L2 Polish language teaching resources 
specifically addressed at Slavic speakers have appeared over the last few years 
(Kolak et al. 2015, Izdebska-Długosz 2017, 2021b), although until recently teachers 
were reported to adopt general-purpose handbooks (Gebka-Wolak 2018). 


5.2 Arguments against transfer 
5.2.1 Universal sequences 


Abstracting away from the obvious difference in mean scores — vastly superior 
in the case of ESSs — the acquisition sequences inferable from the distribution of 
accuracy scores in study 3 (Figure 6) are quite uniform regardless of the learn- 
ers’ L